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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία πραγματεύεται τη στάση των εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής αγωγής ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη 
και κατά πόσο αυτή επηρεάζεται από τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών. Η στάση 
που διατηρεί ο εκπαιδευτικός απέναντι στη συμπερίληψη μαθητών με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) μπορεί να επηρεάσει την επιτυχία του μαθητή. Έτσι, η 
διερεύνηση της παραπάνω θεματικής θεωρείται βασικής σημασίας, ώστε να 
αναδειχτούν ορισμένοι παράγοντες που πιθανόν να συμβάλλουν στη διαμόρφωση των 
στάσεων των εκπαιδευτικών. 
Για την επίτευξη του σκοπού της έρευνας διερευνήθηκε η στάση 176 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής σε γενικά και ειδικά δημοτικά σχολεία των 
Νομών Θεσσαλονίκης, Έβρου και Πιερίας, μέσω της συμπλήρωσης σχετικού 
ερωτηματολογίου. 
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., αλλά και η 
διδακτική και διαπροσωπική εμπειρία των εκπαιδευτικών με τους συγκεκριμένους 
μαθητές μπορεί να επηρεάσουν τις στάσεις τους με θετικό τρόπο. Στατιστική 
σημαντικότητα μεταξύ εκπαίδευσης και στάσης βρέθηκε και για τις τρεις ομάδες 
εκπαιδευτικών (γενικής και ειδικής αγωγής εργαζόμενοι σε γενικό σχολείο, ειδικής 
αγωγής σε ειδικό σχολείο). Από την άλλη, η εμπειρία αποδίδει στατιστική 
σημαντικότητα για τους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής του γενικού 
σχολείου.  
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“Attitudes of general and special education elementary school teachers toward 
inclusion of students with Autism Spectrum Disorders (ASD) - High Functioning 
Autism (H.F.A.)” 
ABSTRUCT 
This paper discusses the attitude of  general and special education teachers toward 
inclusion of students with ASD - H.F.A. in the general class and whether it is 
influenced by the characteristics of teachers. The attitude that keeps the teacher 
towards the inclusion of students with Special Educational Needs (SEN) can affect the 
student's success. Thus, the investigation of the above thematic considered essential in 
order to draw attention to certain factors that may contribute to shaping the attitudes of 
teachers. 
To achieve the purpose of research examining the attitudes 176 teachers and 
special education teachers in general and special primary schools in the Prefecture of 
Thessaloniki, Ebro and Pieria, by completing the relevant questionnaire. 
The results showed that training in ASD-H.F.A., but also teaching and 
interpersonal experience of teachers with specific students may influence their 
attitudes in a positive way. Statistical significance between education and attitude 
found for the three groups of teachers (general and special education teachers working 
in mainstream school, special education in a special school). On the other hand, the 
experience gives statistical significance for  general and special education teachers in 
mainstream school. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η συμπερίληψη ατόμων με ΕΕΑ είναι ένα ζήτημα που απασχολεί ιδιαίτερα την 
εκπαιδευτική κοινότητα τα τελευταία χρόνια. Κατά καιρούς έρευνες έχουν καταδείξει 
τις θετικές πλευρές αυτού του εγχειρήματος για όλους τους μαθητές που 
εκπαιδεύονται σε ένα τέτοιο πλαίσιο ανεξαρτήτως εκπαιδευτικών αναγκών (Allen, & 
Cowdery, 2005·  Koegel et al., 2011·  Cassimos et al., 2013).   
Το γεγονός ότι η νομοθεσία ενός κράτους εξασφαλίζει ένα θεμελιώδες δικαίωμα 
δεν συνεπάγεται απαραίτητα ότι το συγκεκριμένο μέτρο, η συμπερίληψη μαθητών με 
ΔΑΦ – Υ.Λ.Α. στην προκειμένη περίπτωση, τίθεται αυτόματα σε εφαρμογή με τον 
τρόπο που προορίζεται αν όχι καθόλου ή ότι εφαρμόζεται αποτελεσματικά (Cassimos 
et al., 2013· McGillicuddy, & O’Donnell, 2013). Η επιτυχία της συμπερίληψης μεταξύ 
άλλων παραγόντων εξαρτάται και από τις στάσεις που διατηρούν οι εμπλεκόμενοι σε 
αυτή και ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί που αναλαμβάνουν την εκπαίδευση των μαθητών 
με ΕΕΑ (εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής).  
Έρευνες δείχνουν ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών είναι μία μεταβλητή που 
μπορεί να επηρεάσει την επιτυχία ενός προγράμματος συμπερίληψης και την 
εκπαιδευτική πρακτική, δηλαδή τις διδακτικές παρεμβάσεις που θα επιλέξουν οι 
εκπαιδευτικοί για τα παιδιά, το κατά πόσο αυτές θα είναι επιτυχείς και 
αποτελεσματικές (Powell, & Jordan, 1992· Gregor, & Campbell, 2001· Cassady, 
2011· de Boer et al., 2011). Επιπλέον, η αυξημένη δεκτικότητα προς τη συμπερίληψη 
μαθητών με ΕΕΑ συνδέεται με τη μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού και υψηλότερα ποσοστά συνεργασίας των εκπαιδευτικών (Elliott, 
2008· Sharma et al., 2008· Cassady, 2011). 
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Σκοπό της παρούσας έρευνας αποτελεί ο εντοπισμός πιθανών παραγόντων που 
συμβάλλουν στη διαμόρφωση στάσεων από τους εκπαιδευτικούς για τη συμπερίληψη 
παιδιών με ΔΑΦ – Υ.Λ.Α., μιας ομάδας με μεγάλο φάσμα εκπαιδευτικών αναγκών. 
Στο πρώτο κεφάλαιο επιχειρείται ανασκόπηση της σχετικής διεθνούς βιβλιογραφίας 
για το θεσμός της συμπερίληψης στην Ελλάδα και στον υπόλοιπό κόσμο, γίνεται 
αναφορά στους σκοπούς και τα οφέλη της συμπερίληψης παιδιών με ΕΕΑ & ΔΑΦ – 
Υ.Λ.Α. στο γενικό σχολείο, καθώς και για τον ρόλο των στάσεων των εκπαιδευτικών 
στην εφαρμογή και την αποτελεσματικότητα της συμπεριληπτικής πολιτικής. 
Επιπλέον, γίνεται αναφορά στις έρευνες που εξετάζουν τους παράγοντες που 
επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ – 
Υ.Λ.Α. (όπ. εκπαίδευση, εμπειρία, φύση των ΔΑΦ– Υ.Λ.Α. σε συνδυασμό με την 
ελλιπή εκπαίδευση) και σε έρευνες που εξετάζουν ένα άλλο πολύ σημαντικό κομμάτι 
της συμπερίληψης τη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 
ως συμπεριληπτική διδακτική πρακτική. Τελειώνοντας το θεωρητικό πλαίσιο 
παραθέτονται ο σκοπός και τα ερευνητικά ερωτήματα στα οποία η έρευνα καλείται να 
απαντήσει. Ακολουθεί το κεφάλαιο με τη μεθοδολογία της έρευνας, όπου 
παρουσιάζονται το δείγμα, η διαδικασία συλλογής δεδομένων, το εργαλείο που 
χρησιμοποιήθηκε και η μέθοδος της στατιστικής ανάλυσης. Στο τρίτο κεφάλαιο 
παρατίθενται τα αποτελέσματα της έρευνας για κάθε ερευνητικό ερώτημα ξεχωριστά 
και στο τελευταίο κεφάλαιο ακολουθούν τα συμπεράσματα και η συζήτηση.     
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΙΣΗ 
1.1 Θεσμός της συμπερίληψης 
Η συμπερίληψη των μαθητών με ΕΕΑ (Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες) στη 
γενική τάξη είναι ένα θέμα που συζητείται σε διεθνές επίπεδο πολλά χρόνια. Σήμερα 
δεν θεωρείται δεδομένο ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές εκπαιδεύονται αποκλειστικά σε 
ξεχωριστές μονάδες ειδικής αγωγής (Koster et al., 2009). 
Σύμφωνα με στοιχεία της Διεύθυνσης Ειδικής Αγωγής του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθηση και Θρησκευμάτων και την Ελληνική Στατιστική Αρχή 
(ΕΛΣΤΑΤ), (εθνικώς επίσημη πηγή σύμφωνα με το νόμο 3832/2010), για το πλήθος 
των μαθητών με ΕΕΑ και τις σχολικές μονάδες, που φοιτούν στην αρχή του σχολικού 
έτους 2011/12, ο αριθμός του συνολικού μαθητικού πληθυσμού ανέρχεται στο 
1.057.619 από τους οποίους οι 36.011 είναι μαθητές με ΕΕΑ που φοιτούν σε όλα τα 
εκπαιδευτικά πλαίσια εκ των οποίων οι 7.861 φοιτούν σε σχολικές μονάδες ειδικής 
αγωγής (Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης). Από τους μαθητές πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης με ΕΕΑ το 14.45% φοιτά σε σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής και το 
85.55% στο γενικό σχολείο (79.98% σε τμήματα ένταξης και 5.57% πλήρης 
συμπερίληψη στη γενική τάξη). Για τους μαθητές με ΕΕΑ δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης το 45.1% φοιτά σε ειδικά σχολεία, το 51.72% σε Τμήματα Ένταξης και 
το 3.18% σε γενικές τάξης - πλήρης συμπερίληψη (Ευρωπαϊκός Φορέας Ειδικής 
Αγωγής, 2012).    
Διεθνείς διακηρύξεις που τέθηκαν σε ισχύ αναφορικά με την συμπεριληπτική 
εκπαίδευση παρείχαν το δικαίωμα σε όλα τα παιδιά να έχουν πρόσβαση στην 
εκπαίδευση εντός του γενικού σχολικού πλαισίου (UNESCO, 1994). Σταθμό προς την 
κατεύθυνση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης απετέλεσε η Διακήρυξη της 
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Σαλαμάνκα, η οποία εγκρίθηκε από 92 κυβερνήσεις και 25 διεθνείς οργανισμούς τον 
Ιούνιο του 1994. Η παραπάνω διακήρυξη υποστηρίζει ότι τα γενικά σχολεία με 
συμπεριληπτικό προσανατολισμό λειτουργούν ως μέσο για την καταπολέμηση 
στάσεων που προωθούν διακρίσεις, αναπτύσσοντας μία κοινότητα συμπερίληψης με 
την παροχή ικανοποιητικής εκπαίδευσης στην πλειονότητα των μαθητών (Ainscow, 
1999). 
Η συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο έχει ως βάση της την 
αλληλεξάρτηση και την ανεξαρτησία με την έννοια ότι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
του μαθητή με ΕΕΑ δεν αφομοιώνονται, δεν εξαλείφονται από την ενσωμάτωση του 
στο σύνολο, αλλά διατηρούνται, ενώ ταυτόχρονα το σχολείο δημιουργεί ανθρώπινες, 
δίκαιες και δημοκρατικές κοινότητες μάθησης στις οποίες συμμέτοχοι είναι και οι 
μαθητές με ΕΕΑ (Σούλης, 2002).       
 
1.2 Σκοποί και οφέλη της συμπερίληψης παιδιών με ΕΕΑ & ΔΑΦ - Υ.Λ.Α. στο 
γενικό σχολείο. 
Η συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ, συμπεριλαμβανομένων όσων έχουν διάγνωση 
ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. έχει σκοπό: α) να εξασφαλίσει σε όλα τα μέλη της κοινότητας το 
δικαίωμα να λαμβάνουν μέρος στη ζωή της, β) να συμβάλλει στη βελτίωση της 
ποιότητας της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και της ακαδημαϊκής ανάπτυξης των 
παιδιών αυτών μέσω της καθημερινής επαφής με συμμαθητές τυπικής ανάπτυξης 
(Gregor, & Campbell, 2001) και γ) να διευκολύνει τις θετικές αλληλεπιδράσεις 
μεταξύ παιδιών με ΕΕΑ και τυπικών μαθητών (Robertson et al., 2003).  
Οι Strain et al. (2001) σημειώνουν ότι η συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ 
τουλάχιστον για το 40% της σχολικής ημέρας εντός της γενικής τάξης μαζί με τους 
συμμαθητές τυπικής ανάπτυξης λαμβάνει χώρα για περισσότερο από 20 χρόνια. Οι 
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εκπαιδευτικοί στόχοι που συνοδεύουν και προωθούν την συμπεριληπτική πολιτική 
για τη συγκεκριμένη ομάδα μαθητικού πληθυσμού είναι μεταξύ άλλων όσοι 
συμβάλλουν ούτως ώστε τα παιδιά με ΔΑΦ να τελούν καθημερινές δραστηριότητες 
όσο το δυνατόν πιο ανεξάρτητα (National Research Council [NRC], 2001).  
Έναν ακόμη σημαντικό εκπαιδευτικό σκοπό της συμπερίληψης αποτελεί η 
προσπάθεια της «εξάλειψης ή μείωσης των εμποδίων που έχουν προκληθεί από μία 
παιδαγωγική απρόσιτη προς τους μαθητές με ΕΕΑ, από τις ακατάλληλες προσδοκίες 
ή το σχολικό περιβάλλον που περιορίζει τη σωματική ικανότητα ορισμένων 
μαθητών» (Johnstone, 2010, όπ., αναφ. σε Razali et al., 2013, 262). 
Ένα ιδιαίτερα σημαντικό ζήτημα σχετικά με τη συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι 
να διαπιστωθούν τα οφέλη που προκύπτουν από αυτή και από ποιους παράγοντες 
αυτά εξαρτώνται. Αν και η ερευνητική δραστηριότητα αναφορικά με το παραπάνω 
ζήτημα είναι περιορισμένη, ορισμένες έρευνες υπογραμμίζουν τα οφέλη για τους 
μαθητές με ΔΑΦ - Υ.Λ.Α. τα οποία πιθανόν έχουν διάρκεια στο χρόνο (Harrower, & 
Dunlap 2001), ιδίως όσον αφορά στα κοινωνικά πλεονεκτήματα από την 
αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές τυπικής ανάπτυξης εντός της γενικής τάξης 
(Eldar, Talmor, & Wolf-Zukerman 2010· Kasari et al., 2012). 
Η συμπερίληψη επιτρέπει στα παιδιά με ΕΕΑ να συμμετάσχουν στη διδασκαλία 
και σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα στη γενική τάξη (Allen, 
& Cowdery, 2005) με απόρροια ποικίλα οφέλη για αυτά και τους συμμαθητές τους. 
Κάποια από αυτά είναι οι πιο ενδιαφέρουσες και ποικίλες δραστηριότητες που βιώνει 
ο μαθητής με ΕΕΑ στη γενική τάξη, το γεγονός ότι δίνεται προσοχή στις ικανότητες 
και όχι στις αδυναμίες του, οι ευκαιρίες που προσφέρονται στο μαθητή να 
παρατηρήσει, να αλληλεπιδράσει και να μιμηθεί τις συμπεριφορές των μαθητών 
τυπικής ανάπτυξης και το ότι το περιβάλλον της γενικής τάξης είναι πιο απαιτητικό 
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μπορεί να ωθήσει τους μαθητές με ΕΕΑ να προσπαθήσουν περισσότερο (Allen, & 
Cowdery, 2005). Από την άλλη τα οφέλη για τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
προκύπτουν από τις ευκαιρίες διδασκαλίας μεταξύ συμμαθητών καθώς οι μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης έχουν την ευκαιρία να εξηγήσουν κάτι που έχουν μάθει στους 
μαθητές με ΕΕΑ αυξάνοντας με αυτόν τον τρόπο την κατανόηση των ιδίων, ενώ 
ταυτοχρόνως αναπτύσσεται η ευαισθησία τους κατανοώντας τη διαφορετικότητα, τις 
δυνατότητες και τις αδυναμίες του καθενός μαθαίνοντας να αποδέχονται ποικίλες 
συμπεριφορές και στάσεις (Allen, & Cowdery, 2005). Το όφελος των περισσότερων 
ευκαιριών μάθησης που προσφέρονται στους μαθητές με ΔΑΦ μέσω της μίμησης 
συμπεριφορών των τυπικών μαθητών αναφέρεται και στους Cassimos et al. (2013). 
Η έρευνα των Koegel et al. (2011) ενισχύει τους παραπάνω ισχυρισμούς καθώς 
τα παιδιά με ΕΕΑ επέδειξαν καλύτερες κοινωνικές δεξιότητες και ακαδημαϊκές 
επιδόσεις, όταν μάθαιναν στο ίδιο περιβάλλον με τους συμμαθητές τυπικής 
ανάπτυξης. Αντίθετα, ο διαχωρισμός στην εκπαίδευση προκαλεί φόβο, διακρίσεις και 
προκαταλήψεις απέναντι στα παιδιά με ΕΕΑ και μειώνει τις ευκαιρίες μάθησης μαζί 
με τους συμμαθητές τυπικής ανάπτυξης (Razali et al., 2013). Όλα τα παιδιά 
χρειάζονται εκπαίδευση που θα τα υποστηρίζει στην οικοδόμηση φιλικών σχέσεων 
και θα τα προετοιμάσει για τη μελλοντική τους ζωή. Η συμπεριληπτική εκπαίδευση 
παρέχει αυτή την υποστήριξη συμβάλλοντας στη μείωση του άγχους των μαθητών με 
ΕΕΑ κατά την προσπάθεια δημιουργίας φιλικών σχέσεων και στη λήψη του 
σεβασμού των άλλων, ενώ παράλληλα μειώνει το στιγματισμό και την απομόνωση 
(Razali et al., 2013, Cassimos et al., 2013). 
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1.3 Ο ρόλος των στάσεων των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή και 
αποτελεσματικότητα της συμπεριληπτικής πολιτικής.  
Σε διεθνές επίπεδο έχουν εγκριθεί εκπαιδευτικές νομοθεσίες που διασφαλίζουν το 
δικαίωμα όλων των ατόμων ανεξαρτήτως ΕΕΑ στην ισότιμη εκπαίδευση με τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης στο γενικό σχολείο, όπως στο Ηνωμένο Βασίλειο, τον 
Καναδά, την Αυστραλία, την Ινδία, τις Φιλιππίνες, τις Η.Π.Α. (Sharma et. al., 2008) 
με την αναθεώρηση του νόμου Individuals With Disabilities Education Improvement 
Act (IDEA, 2004), τη Νορβηγία (Moen, 2008), την Ελλάδα με τον νόμο 3699/2008 
περί «Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες» (Syriopoulou-Delli et al., 2012), αλλά και σε άλλες περιοχές προωθούνται 
όμοιες πολιτικές, όπως στο Χονγκ Κονγκ (Sharma et. al., 2008). Το γεγονός όμως ότι 
η νομοθεσία ενός κράτους εξασφαλίζει ένα θεμελιώδες δικαίωμα αυτό δεν 
συνεπάγεται απαραίτητα ότι το συγκεκριμένο μέτρο, η συμπερίληψη μαθητών με 
ΔΑΦ – Υ.Λ.Α. στην προκειμένη περίπτωση, τίθεται αυτόματα σε εφαρμογή με τον 
τρόπο που προορίζεται αν όχι καθόλου ή ότι εφαρμόζεται αποτελεσματικά (Cassimos 
et al., 2013· McGillicuddy, & O’Donnell, 2013).  
Στην Ελλάδα σε αντίθεση με άλλες χώρες της Δύσης η συμπερίληψη προήλθε ως 
αποτέλεσμα μίμησης των διεθνών εξελίξεων χωρίς την ενεργό συμμετοχή των ατόμων 
με ΕΕΑ, των γονέων και των φορέων τους (Zoniou-Sideri, & Vlachou, 2006). Όμως 
«οι  φορείς χάραξης πολιτικής έχουν την ηθική ευθύνη να αξιολογήσουν τις 
επιπτώσεις (αν υπάρχουν) των πολιτικών τους αποφάσεων» (McGillicuddy, & 
O’Donnell, 2013, 18). Χρειάζεται να δοθεί προσοχή στις «καλοπροαίρετες 
προσπάθειες των φορέων χάραξης πολιτικής, τους επαγγελματίες και τους ερευνητές 
έναντι ενός άκριτου άλματος σε πρακτικές δήθεν για να στηρίξουν τη συμπερίληψη 
των μαθητών με ειδικές ανάγκες σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης» (Naraian, 2010, 
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1684) καθώς η συμπερίληψη δεν αποτελεί έργο μεμονωμένων ατόμων, αλλά 
προκύπτει από τη συνεργασία όλου του εκπαιδευτικού προσωπικού εντός ενός 
γενικού σχολείου στόχο του οποίου αποτελεί η δημιουργία μίας κοινότητας που θα 
προωθεί την ιδέα «ενός σχολείου για όλους» (Cassimos et al., 2013). 
Σύμφωνα με τους Avramidis et al. (2000) «οι στάσεις των εκπαιδευτικών μπορεί 
να ενεργούν για να διευκολύνουν ή να περιορίσουν την εφαρμογή πολιτικών....Η 
επιτυχία των καινοτόμων και απαιτητικών προγραμμάτων εξαρτάται από τη 
συνεργασία και τη δέσμευση των ατόμων που εμπλέκονται άμεσα» (σελ. 278). Οι 
Jordan, & Stanovich (2001) υποστηρίζουν αυτό το εύρημα δηλώνοντας ότι «οι 
εκπαιδευτικοί οι οποίοι δέχτηκαν την ευθύνη να είναι υπέρ της συμπερίληψης 
αύξησαν την ποιότητα της διδασκαλίας τους και η διδασκαλία τους θεωρήθηκε πιο 
αποτελεσματική από εκείνη των εκπαιδευτικών που είχαν ανόμοιες πεποιθήσεις όσον 
αφορά στη συμπερίληψη» (όπ. αναφ. σε Ryan, 2009, 181). Το συμπέρασμά τους 
δείχνει ότι η αυξημένη δεκτικότητα προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ 
συνδέεται με τη μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού, τα υψηλότερα 
ποσοστά συνεργασίας των εκπαιδευτικών, οι οποίοι προσφέρουν περισσότερες 
ευκαιρίες μάθησης στον μαθητή με ΕΕΑ και είναι πρόθυμοι να διαφοροποιήσουν τη 
διδασκαλία τους προκειμένου να καλύψουν τις ανάγκες όλων των μαθητών (Elliott, 
2008· Sharma et al., 2008· Cassady, 2011). 
Οι στάσεις των εκπαιδευτικών είναι μία μεταβλητή που μπορεί να επηρεάσει την 
επιτυχία ενός συμπεριληπτικού προγράμματος και την εκπαιδευτική πρακτική, 
δηλαδή τις διδακτικές παρεμβάσεις που θα επιλέξουν οι εκπαιδευτικοί για τα παιδιά, 
το κατά πόσο αυτές θα είναι επιτυχείς και αποτελεσματικές (Powell, & Jordan, 1992· 
Gregor, & Campbell, 2001· Cassady, 2011· de Boer et al., 2011) καθώς και τους 
διδακτικούς στόχους των εκπαιδευτικών τους παρεμβάσεων (Padeliadu et al., 1998, 
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όπ. αναφ. σε Mavropoulou, & Padeliadu, 2000). Όπως δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί 
γενικής αγωγής δημοτικού με εμπειρία στη γενική και ειδική αγωγή στην έρευνα των 
Kasa-Hendrickson, & Kluth (2005) ο προσανατολισμός και τα «πιστεύω» του 
εκπαιδευτικού μπορεί να επηρεάσουν την ικανότητα του να υποστηρίξει και να 
εκπαιδεύσει τους μαθητές με ΔΑΦ χωρίς ομιλία, ενώ η σχολική συμπερίληψη των 
συγκεκριμένων μαθητών είναι δυνατή μόνο, όταν οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν 
την συμπεριληπτική εκπαίδευση ως μία καθημερινή εργασία και βλέπουν τα παιδιά 
με ΔΑΦ ως «καταλύτες για την αλλαγή» και προσπαθούν να δημιουργήσουν μία τάξη 
προσιτή για όλους τους μαθητές καθώς όπως πιστεύουν είναι δυνατόν να 
τροποποιηθεί το περιβάλλον της γενικής τάξης προκειμένου να εξυπηρετηθούν οι 
συγκεκριμένοι μαθητές. 
Η θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπεριληπτική εκπαίδευση 
έχει επίσης αναφερθεί ότι αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα για την 
επιτυχία της (Villa et al., 1996· Simpson et al., 2003· Zoniou-Sideri, & Vlachou, 
2006· Van Laarhoven et al., 2007· Park et al., 2010· Weller, 2012) καθώς οι 
εκπαιδευτικοί με θετική στάση είναι πιο πρόθυμοι να τροποποιήσουν τη διδασκαλία 
τους και να υιοθετήσουν νέες, αποτελεσματικότερες μεθόδους με στόχο την κάλυψη 
των εκπαιδευτικών αναγκών παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ (Sharma et al., 2008).  Αν οι 
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής έχουν αρνητική στάση ως προς τη συμπερίληψη και 
είναι απρόθυμοι να συμπεριλάβουν μαθητές με ΕΕΑ στην τάξη τους η υιοθέτηση 
μιας τέτοιας στάσης παρεμποδίζει, πιθανόν, να παράσχουν την απαραίτητη στήριξη 
που θα δημιουργήσει ένα ευεργετικό περιβάλλον μάθησης (Cassady, 2011). Αν οι 
εκπαιδευτικοί δεν πιστεύουν ότι υπάρχουν οφέλη για τους μαθητές με ΔΑΦ, αν δεν 
είναι πεπεισμένοι ότι τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης δεν βλάπτονται και ότι οι ίδιοι 
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είναι ικανοί να αντιμετωπίσουν τις καταστάσεις που προκύπτουν καμία εθνική 
συμπεριληπτική πολιτική δεν θα είναι επιτυχής (Gregor & Campbell, 2001).  
Οι Avramidis et al. (2000) διαπίστωσαν ότι όσοι εκπαιδευτικοί δεν συμφωνούν 
πλήρως με τη συμπερίληψη είναι λιγότερο πιθανό να σχεδιάσουν εξατομικευμένα 
προγράμματα μαθήματος σύμφωνα με τις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ και 
παρουσιάζουν μειωμένη αυτοπεποίθηση πως μπορούν να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις των προγραμμάτων αυτών. Ο Biklen (2000) υποστηρίζει ότι οι μαθητές με 
ΕΕΑ «αξίζουν να έχουν εκπαιδευτικούς οι οποίοι είναι σύμμαχοι στην ενθάρρυνση 
της συμμετοχής τους» (σελ. 348). 
Καθώς οι εκπαιδευτικοί, όπως προαναφέρθηκε, μπορούν να παίξουν σημαντικό 
ρόλο στη συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ στη γενική τάξη οι στάσεις τους προς τους 
μαθητές με ΔΑΦ είναι ιδιαίτερα σημαντικές (Park et al., 2010). Πρώτον, οι στάσεις 
των εκπαιδευτικών μπορούν να διαδραματίσουν σπουδαίο ρόλο στον επηρεασμό του 
βαθμού συμπερίληψης ή της μη συμπερίληψης των παιδιών με ΔΑΦ στις τάξεις του 
γενικού σχολείου (Alexander, & Strain, 1978). Δεύτερον, η στάση των εκπαιδευτικών 
μπορεί να επηρεάσει τις προσδοκίες τους για τους μαθητές με ΕΕΑ οι οποίες πιθανόν 
να επηρεάσουν την αυτό-εικόνα του μαθητή και την ακαδημαϊκή του επίδοση 
(Alexander & Strain, 1978).  
Έχει διατυπωθεί η άποψη πως η επιτυχία των διδακτικών πρακτικών δεν θα 
πρέπει να θεωρείται ότι εξαρτάται αποκλειστικά από τον μαθητή με ΔΑΦ, αλλά η 
ευθύνη όποιας επιτυχίας ή αποτυχίας τοποθετείται στον εκπαιδευτικό. Η Oppenheim 
(1974) αναφέρει την αδυναμία των εκπαιδευτικών να αναγνωρίσουν τους μαθητές με 
ΔΑΦ ως εκπαιδευόμενους (learners) ως μια «εγκληματική σπατάλη του πιθανού 
ανθρώπινου δυναμικού» (σελ. 9, όπ. αναφ. σε Kasa-Hendrickson, & Kluth, 2005). 
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Συνεχίζει και σημειώνει ότι: «η χαμηλή προσδοκία του εκπαιδευτικού σε αυτό το 
θέμα είναι μία αυτοεκπληρούμενη προφητεία…. η οποία βασίζεται στην άτυπη 
λειτουργία του παιδιού και στη συχνά χαμηλή ευφυΐα του, εκπαιδευτικοί και άλλοι 
επαγγελματίες εξάγουν συμπεράσματα που αποτρέπουν/εμποδίζουν ακόμη και την 
προσπάθεια να διδάξουν το παιδί» (σελ. 91). Η παραπάνω οπτική χαιρετήθηκε και 
από μεταγενέστερους ερευνητές οι οποίοι επεσήμαναν ότι οι εκπαιδευτικοί που 
διατηρούν αρνητικές στάσεις προς τα παιδιά με ΔΑΦ μπορεί να έχουν αρνητικό 
αντίκτυπο σε αυτά (Hannah & Pliner, 1983), καθώς οι συγκεκριμένες στάσεις μπορεί 
να συμβάλλουν στην ανάπτυξη μίας αυτοεκπληρούμενης προφητείας και ως εκ 
τούτου, οι μαθητές με ΔΑΦ να μην μπορούν να επωφεληθούν από το συμπεριληπτικό 
περιβάλλον (Simpson et al., 2003). Ωστόσο, αν και όλοι οι μαθητές μπορούν «να 
επωφεληθούν ακαδημαϊκά και κοινωνικά από τις θετικές σχέσεις με τους δασκάλους 
τους τα άτομα με ΔΑΦ μπορεί να αποτελούν μια πρόκληση από αυτήν την άποψη» 
(Robertson et al., 2003, όπ. αναφ. στο Humphrey, & Symes, 2013, 33). 
Ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί μέσω των στάσεων και των ενεργειών που πηγάζουν 
από αυτές μπορούν να περάσουν μηνύματα αποδοχής ή απόρριψης, τα οποία με τη 
σειρά τους μπορούν να συμβάλλουν στην επιτυχία ή αποτυχία των παρεμβάσεων 
καθώς και στην αποδοχή της διαφορετικότητας στο σχολικό πλαίσιο (Horrocks, 
White, & Roberts, 2008). Το παραπάνω γεγονός καθιστά ακόμα πιο επιτακτική τη 
διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές με ΔΑΦ – Υ.Λ.Α. 
καθώς οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης υιοθετούν τις στάσεις των ενηλίκων με 
αποτέλεσμα να επηρεάζονται οι σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των μαθητών 
(Horrocks, White, & Roberts, 2008). Με την παραπάνω άποψη συμφωνούν οι 
Robertson et al. (2003) και Ryan (2009) σύμφωνα με τους οποίους η σχέση που 
αναπτύσσεται μεταξύ παιδιού με ΕΕΑ – δασκάλου που πιθανόν να επηρεάζεται από 
17 
 
τις στάσεις του δευτέρου, μπορεί να συμβάλλει στη διαμόρφωση της κοινωνικής 
θέσης του παιδιού με ΕΕΑ εντός της γενικής τάξης και να επηρεάσει τις 
αλληλεπιδράσεις που αυτό αναπτύσσει με τους συμμαθητές τυπικής ανάπτυξης. Το 
παραπάνω γεγονός κάνει όλο και περισσότερο σημαντική τη σχέση μεταξύ δασκάλου 
– μαθητή και τις στάσεις που συμβάλλουν στη διαμόρφωση της. 
Τέλος, η εστίαση στις στάσεις των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές με ΔΑΦ 
είναι σημαντική διότι μπορεί να αποτελέσει σημαντική πηγή δεδομένων που μπορούν 
να αξιοποιηθούν για την επαρκή κατάρτιση των εκπαιδευτικών και τη δημιουργία 
προγραμμάτων που συμβάλλουν στην επαγγελματική τους ανάπτυξη (Park, & 
Chitiyo, 2011). 
1.4 Παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών. 
Παρόλα τα οφέλη των παιδιών από τη θετική σχέση με τους εκπαιδευτικούς, 
παρά τη σημασία του ρόλου των εκπαιδευτικών στη σχολική συμπερίληψη και το 
γεγονός ότι οι μαθητές με ΔΑΦ – Υ.Λ.Α. όλο και περισσότερο διδάσκονται στη 
γενική τάξη με αποτέλεσμα οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής να 
εμπλέκονται και να λαμβάνουν την ευθύνη διδασκαλίας τους, η έρευνα των στάσεων 
εκπαιδευτικών για τους συγκεκριμένους μαθητές είναι περιορισμένη.  
Σύμφωνα με την υπάρχουσα επιστημονική έρευνα δύο είναι οι επικρατέστεροι 
παράγοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη 
παιδιών με ΔΑΦ: α) η αυτοπεποίθηση που πηγάζει από την κατάλληλη 
προετοιμασία/εκπαίδευση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών που εμπλέκονται σε 
αυτή (Gregor & Campbell, 2001· Engstand, & Roll-Pettersson (2012) και β) η άμεση 
επικοινωνία/διδακτική εμπειρία τους με μαθητές με ΔΑΦ (Gregor & Campbell, 2001· 
Kasa-Hendrickson, & Kluth, 2005· Horrocks et al., 2008· Finke et al., 2009· Park et 
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al., 2010· Cassady, 2011· Weller, 2012· Wilkerson, 2012· Cassimos et al., 2013). 
Ωστόσο, ορισμένες έρευνες αναφέρουν επιπλέον παράγοντες που συμβάλλουν στον 
σχηματισμό στάσεων των εκπαιδευτικών, όπως το φύλο (Park et al., 2010· Park, & 
Chitiyo, 2011),  η ηλικία (Park et al., 2010· Park, & Chitiyo, 2011· Wilkerson, 2012) 
και η φύση των ΔΑΦ. 
1.4.1 Εκπαίδευση 
Στοιχεία ερευνών δείχνουν μία σημαντική επίδραση της εκπαίδευσης των 
εμπλεκομένων στη διαδικασία της συμπερίληψης εκπαιδευτικών στον σχηματισμό 
των στάσεων τους προς τη συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ. Πιο συγκεκριμένα, η 
έλλειψη κατανόησης της διαταραχής μπορεί να οδηγήσει στον σχηματισμό 
αρνητικών στάσεων προς τα παιδιά με ΕΕΑ (Martin, 1974), ενώ η έλλειψη 
κατάρτισης μπορεί να συμβάλλει στην ανάπτυξη αρνητικών στάσεων απέναντι στη 
συμπερίληψη με αποτέλεσμα την παρεμπόδιση της (Wesley, Buysse, & Tyndall, 
1997, όπ. αναφ. στο Engstrand, & Roll-Pettersson, 2012).  
Η Waligore (2002) σε έρευνα της δήλωσε ότι  «η κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
τους βοηθά στην καλύτερη αντιμετώπιση μαθητών με ΕΕΑ που τοποθετούνται στις 
γενικές τάξεις» (σελ. 11). Επεσήμανε, επίσης, ότι «οι εκπαιδευτικοί χωρίς εκπαίδευση 
επιδεικνύουν όχι μόνο αρνητική στάση, αλλά και έλλειψη εμπιστοσύνης προς τις 
διδακτικές τους δεξιότητες για να διδάξουν στους μαθητές με ΕΕΑ» (2002, σελ. 12). 
Τον παραπάνω ισχυρισμό ενισχύουν τα αποτελέσματα προηγούμενης έρευνας, όπου 
πραγματοποιήθηκε ανασκόπηση 28 ερευνών μεταξύ των ετών 1958-1995. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι ενώ η πλειονότητα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 
(65%) ήταν υπέρ της συμπερίληψης μόνο το 29.2% αισθανόταν ότι είχε την 
κατάλληλη εκπαίδευση για να ανταποκριθεί στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ, 
υποδηλώνοντας τα χαμηλά επίπεδα του αισθήματος αυτό-αποτελεσματικότητας των 
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συγκεκριμένων εκπαιδευτικών (Scruggs, & Mastropieri, 1996, όπ. αναφ. σε Buell et 
al., 1999). Παρόμοια αποτελέσματα προέκυψαν από την έρευνα των Buell et al. 
(1999), όπου οι ειδικοί παιδαγωγοί εξέφρασαν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση στις 
ικανότητες τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της συμπερίληψης.  
Το είδος της ακαδημαϊκής εκπαίδευσης βρέθηκε να επηρεάζει τις στάσεις των 
εκπαιδευτικών, καθώς οι φοιτητές που είχαν παρακολουθήσει μαθήματα σχετικά με 
ειδική αγωγή και συμπερίληψη, τα οποία παρακολουθούσαν από κοινού υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής (Van Laarhoven et al., 2007) και φοιτητές 
παιδαγωγικών σχολών (Sharma et al., 2008) συνέβαλε στη θετική αλλαγή των 
στάσεων των φοιτητών προς τη συμμετοχή τους σε ένα πρόγραμμα συμπερίληψης, 
καθώς παρατηρήθηκε αύξηση των επιπέδων αυτό-αποτελεσματικότητας τους, ενώ 
αυτή η αλλαγή απετέλεσε προβλεπτικό παράγοντα για πιο επιτυχείς προσπάθειες 
δημιουργίας μαθησιακών συμπεριληπτικών κοινοτήτων, όπου οι εκπαιδευτικοί θα 
αισθάνονται άνετα να αλληλεπιδράσουν με μαθητές με ΕΕΑ. Επιπρόσθετα, η αυτό-
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού γενική αγωγής αυξάνεται, όταν χρησιμοποιεί 
μεθόδους που συμβάλλουν θετικά στη μάθηση του μαθητή με ΕΕΑ, βελτιώνοντας 
κατ’ αυτόν τον τρόπο τη θετική στάση του προς τη συμπερίληψη (Zoniou-Sideri, & 
Vlachou, 2006).   
Οι διευθυντές με επίσημη εκπαίδευση στις ΔΑΦ προτείνουν υψηλότερα επίπεδα 
συμπερίληψης για τους μαθητές με τη συγκεκριμένη διάγνωση γεγονός που 
αποδεικνύει ότι η εκπαίδευση πιθανόν, να αποτελεί σημαντικό παράγοντα για τη 
διαμόρφωση συγκεκριμένης στάσης των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη των 
μαθητών αυτών (Horrocks et al., 2008). Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε και η 
έρευνα της Wilkerson (2012) όπου η εκπαίδευση έκανε τους εκπαιδευτικούς 
θετικότερους στη συμπερίληψη των παιδιών με ΔΑΦ.  
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Με τις παραπάνω απόψεις συμφωνούν τα ευρήματα των Ross-Hill (2009) και 
Akgul (2012) οι οποίες κατέληξαν ότι αν δεν προσφέρεται συχνή και ουσιαστική 
εκπαίδευση στους εκπαιδευτικούς αυτό μπορεί να επιφέρει ένταση, άγχος και πίεση, 
στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές σε μία τάξη όπου έχει συμπεριληφθεί μαθητής 
με ΕΕΑ συμπεριλαμβανομένων των ΔΑΦ – Υ.Λ.Α.. Υπάρχει ευρεία συμφωνία ότι 
προϋπόθεση, ώστε οι εκπαιδευτικοί να μπορούν να συμβάλλουν καταλυτικά στη 
συμπερίληψη, αποτελεί η παρακολούθηση εκπαιδευτικών πανεπιστημιακών 
προγραμμάτων που θα συμβάλλουν, ώστε οι εκπαιδευτικοί να αισθάνονται 
προετοιμασμένοι και πρόθυμοι να συμπεριλάβουν μελλοντικά στην τάξη τους 
μαθητές με ΕΕΑ (Sharma et. al., 2008). Σε έρευνα των Engstand, & Roll-Pettersson 
(2012) σε 21 εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, προσχολικής ηλικίας της Σουηδίας ως 
προς τους μαθητές με ΔΑΦ και τη συμπερίληψη τους παρατηρήθηκε ουδέτερη στάση 
των εκπαιδευτικών. Παρόλα αυτά η κατάρτιση στην ειδική αγωγή κατά την διάρκεια 
των σπουδών και η ύπαρξη κάποιου επόπτη κατά τη διδασκαλία σχετίστηκαν θετικά 
με την στάση των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη. Η εκπαίδευση στην ειδική 
αγωγή φάνηκε να επηρεάζει τη στάση των εκπαιδευτικών στην έρευνα των 
Humphrey, & Symes (2013) όπου οι συντονιστές ΕΕΑ δήλωσαν μεγαλύτερη αυτό-
αποτελεσματικότητα στη διδασκαλία μαθητών με ΔΑΦ συγκριτικά με τους καθηγητές 
του σχολείου και σημείωσαν θετικότερη στάση προς τη συμπερίληψη της 
συγκεκριμένης ομάδας μαθητών.   
Παρ’ όλη τη σπουδαιότητα της εκπαίδευσης πολλοί εκπαιδευτικοί αισθάνονται 
ότι δεν είναι επαρκώς καταρτισμένοι για να καλύψουν τις ανάγκες των μαθητών με 
ΕΕΑ. Σε πολλές περιπτώσεις τα πανεπιστημιακά ιδρύματα προσφέρουν ένα μάθημα 
για την ειδική αγωγή ή τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, αν όχι κανένα (Sharma et al., 
2008). Στη Σκοτία, η κατάρτιση των εκπαιδευτικών βρέθηκε ανεπαρκής να καλύψει 
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τις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών με ΔΑΦ (Gregor & Campbell, 2001). Σε 
παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε η έρευνα της Kosmerl (2011) όπου αν και η 
πλειονότητα των εκπαιδευτικών δεν αισθάνονταν επαρκώς καταρτισμένοι να 
διδάξουν μαθητές με ΔΑΦ, παρόλα αυτά οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής ήταν 
θετικότεροι από τους γενικής. Στην Αμερική, αν και οι εκπαιδευτικοί είναι υπέρ της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, δηλώνουν την ανάγκη για τη συνέχιση της 
επαγγελματικής τους ανάπτυξης σε αυτόν τον τομέα (Idol, 2006). Διαφαίνεται ότι η 
εκτεταμένη επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών κρίνεται αναγκαία ούτως 
ώστε να γίνουν πιο επιτυχημένοι στη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ (Weller, 2012).  
Αξίζει να σημειωθεί ότι οι McCoy, Banks, & Shevlin (2012) σε έρευνα τους 
διαπίστωσαν πως η συχνότητα ύπαρξης μαθητών με ΕΕΑ στις τάξεις άπειρων 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης χωρίς εμπειρία διδασκαλίας των 
συγκεκριμένων παιδιών είναι χαμηλότερη συγκριτικά με αυτή στις τάξεις, όπου οι 
εκπαιδευτικοί έχουν εμπειρία και κατάρτιση. Επιπρόσθετα, όσοι εκπαιδευτικοί έχουν 
αποφοιτήσει πρόσφατα και ως εκ τούτου έχουν λιγότερα έτη προϋπηρεσίας βρέθηκε 
ότι υιοθετούν συμπεριληπτικές πρακτικές συχνότερα καθώς τα προγράμματα 
σπουδών τους περιλαμβάνουν μαθήματα σχετικά με τη συμπερίληψη παιδιών με 
ΔΑΦ στο γενικό σχολείο (Horrocks et al., 2008· Weller, 2012· McGillicuddy & 
O’Donnell, 2013). Οι εκπαιδευτικοί, επίσης, μπορεί να αντιμετωπίζουν το παιδί με 
ΔΑΦ ως επιβάρυνση για την τάξη, ως ένα μαθητή που μειώνει την 
αποτελεσματικότητα διδασκαλίας τους (Cassady, 2011). 
Οι Jennett, Harris, & Mesibov (2003) σε μελέτη τους στις Η.Π.Α., βρήκαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί οι οποίοι δεν είναι επαρκώς προετοιμασμένοι συνήθως δεν αισθάνονται 
ως αρμοδιότητα τους τη διδασκαλία μαθητών με ΔΑΦ και ως εκ τούτου μπορεί να 
διατρέχουν αυξημένο κίνδυνο επαγγελματικής εξουθένωσης. Παρόμοια στάση 
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φάνηκε να διατηρούν και οι έλληνες εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής οι οποίοι 
επέδειξαν μικρή προθυμία συνεργασίας με τους ειδικούς παιδαγωγούς στο γενικό 
σχολείο, στάση που υποδηλώνει ένα είδος αποστασιοποίησης τους από την 
αρμοδιότητα διδασκαλίας μαθητών με ΕΕΑ (Strogilos et al., 2012). Σε γενικές 
γραμμές, η αντίσταση προς τη συμπερίληψη προβάλλεται από τους εκπαιδευτικούς 
που έχουν περιορισμένη εκπαίδευση στις ΔΑΦ (McGillicuddy & O’Donnell, 2013). 
Από την άποψη των ΕΕΑ γενικότερα, η κατάρτιση μπορεί επίσης να συμβάλλει, ώστε 
οι εκπαιδευτικοί να έχουν μια θετικότερη στάση απέναντι στη συμπερίληψη 
(Avramidis, Bayliss & Burden 2000· Huang, & Wheeler 2007· Horrocks, White, & 
Roberts 2008). 
Τα ευρήματα της εμπειρικής έρευνας που αναφέρθηκαν παραπάνω δείχνουν πως 
η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών όχι μόνο διασφαλίζει ότι οι μαθητές με ΔΑΦ 
συμπεριλαμβάνονται σε μεγαλύτερο βαθμό στα μαθήματα, μπορεί επίσης να κάνει 
τους εκπαιδευτικούς να αισθάνονται πιο σίγουροι όσον αφορά στην αντιμετώπιση 
των συγκεκριμένων μαθητών (Glashan, Mackay, & Grieve 2004), ενώ παράλληλα, 
πιθανόν, να συμβάλλει στη μείωση του άγχους των εκπαιδευτικών που συνδέεται με 
την ελλιπή τους εκπαίδευση (Sinz, 2004).   
Η καλλιέργεια θετικών στάσεων απέναντι στα παιδιά με ΔΑΦ – Υ.Λ.Α. καλό 
είναι να αποτελεί συστατικό τόσο των ενδοϋπηρεσιακών προγραμμάτων εκπαίδευσης 
όσο και των πανεπιστημιακών προγραμμάτων σπουδών (Engstrand & Roll-
Pettersson, 2012) τα οποία θα εφοδιάζουν τους εκπαιδευτικούς α) με στρατηγικές για 
την ενίσχυση της κοινωνικής αλληλεπίδραση μεταξύ των παιδιών με ΔΑΦ και των 
τυπικής ανάπτυξης (Simpson et al., 2003· Rafferty, & Griffin, 2005) και β) με τη 
γνώση επιστημονικά τεκμηριωμένων παρεμβάσεων για τις ΔΑΦ. Διαφορετικά θα 
εξακολουθήσει να ισχύει το συμπέρασμα της έρευνας των Lopes, Monteiro, & Sil 
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(2004) σύμφωνα με το οποίο ο λόγος που η πλειονότητα των εκπαιδευτικών δεν είναι 
πλήρως δεκτικοί στη συμπερίληψη, οφείλεται στο γεγονός πως δεν γνωρίζουν πώς να 
διαφοροποιούν τη διδασκαλία ή τι είδους υποστήριξη χρειάζεται να παράσχουν στα 
παιδιά με ΕΕΑ. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας των Mavropoulou & Pandeliadou (2000) έρχονται 
σε αντιδιαστολή με τα ευρήματα των παραπάνω ερευνών, όπου οι δάσκαλοι γενικής 
αγωγής είναι θετικότεροι προς τη συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο. 
Πιο συγκεκριμένα, το 55% των γενικών παιδαγωγών ήταν θετικοί στην ιδέα της 
συμπερίληψης, ενώ λίγο περισσότεροι από το ένα τρίτο των ειδικών 37% έδειξε 
θετική στάση προς τη συμπερίληψη. Ένας από τους παράγοντες στους οποίους 
οφείλεται η συγκεκριμένη στάση των ειδικών παιδαγωγών είναι το γεγονός ότι 
βλέπουν την ειδική αγωγή ως ένα βήμα προς την ανεξαρτησία, όπως σημειώνουν οι 
ερευνήτριες. 
1.4.2 Εμπειρία 
Ο δεύτερος σημαντικός παράγοντας ο οποίος μπορεί να συμβάλλει στη 
διαμόρφωση των στάσεων των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ 
– Υ.Λ.Α., σύμφωνα με τα αποτελέσματα των ερευνών είναι η διδακτική εμπειρία και 
συναναστροφή των εκπαιδευτικών με αυτά. Οι ερευνητές στον τομέα της ειδικής και 
γενικής αγωγής καθώς και της ψυχολογίας έχουν στρέψει την προσοχή τους στις 
στάσεις των ανθρώπων προς τα παιδιά με ΔΑΦ και πώς αυτές επηρεάζονται από την 
εμπειρία διδασκαλίας και την πιθανή επαφή των εκπαιδευτικών με τα συγκεκριμένα 
παιδιά (Park et al.,  2010). 
Όσον αφορά στις στάσεις των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές με ΕΕΑ, 
γενικότερα, οι Royal, & Roberts (1987) βρήκαν ότι η επαφή με άτομα με ΕΕΑ μπορεί 
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να οδηγήσει σε θετικές στάσεις απέναντι τους. Όμοια, οι Rosenbaum, Armstrong, & 
King (1988) βρήκαν ότι άτομα που είχαν φίλους με ΕΕΑ διατηρούσαν θετικότερες 
στάσεις προς τα άτομα με ΕΕΑ συγκριτικά με όσους δεν είχαν παρόμοια επαφή. 
Επίσης, βρήκαν ότι οι μαθητές σχολείων όπου υπήρχαν μαθητές με ΕΕΑ που είχαν 
συμπεριληφθεί είχαν πιο θετικές στάσεις από άλλους μαθητές. Οι Leung, & Mak 
(2010) επεσήμαναν ότι η διδακτική εμπειρία θα μπορούσε να επηρεάσει τις στάσεις 
των εν ενεργεία εκπαιδευτικών στο Χονγκ Κονγκ σε ορισμένο βαθμό προς τους 
μαθητές με ΕΕΑ αν και δεν σημειώθηκε στατιστική σημαντικότητα για την στάση 
προς τη συμπερίληψη. Η Avissar (2003) ανέφερε ότι το επίπεδο της εκπαίδευσης και 
της εμπειρίας των εν ενεργεία εκπαιδευτικών στο Ισραήλ συσχετίζεται θετικά με τη 
στάση τους προς τη συμπερίληψη. Ωστόσο, περαιτέρω έρευνα απαιτείται καθώς 
αντιφατικές διαπιστώσεις προκύπτουν στη βιβλιογραφία σχετικά με τις διάφορες 
σχέσεις μεταξύ της διδακτικής εμπειρίας, της εμπειρίας στη συμπεριληπτική 
εκπαίδευσης και των στάσεων των εκπαιδευτικών (de Boer, Pijl, & Minnaert, 2011). 
Η άμεση εμπειρία της συμπερίληψης μπορεί να συμβάλλει  επίσης σε θετικές στάσεις 
(Avramidis, Bayliss, & Burden 2000), κυρίως με μαθητές με ΔΑΦ (Gregor & 
Campbell 2001).  
Ειδικότερα, όσον αφορά στην ομάδα των μαθητών με ΔΑΦ έρευνες 
καταδεικνύουν την επίδραση της εμπειρίας στις στάσεις των εκπαιδευτικών. Η Weller 
(2012) βρήκε ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν είτε προσωπική γνωριμία είτε θετική 
προηγούμενη εμπειρία συμπερίληψης μαθητών με ΔΑΦ είτε και τα δύο έκαναν τις 
λιγότερο περιοριστικές συστάσεις για συμπερίληψη στη γενική τάξη. Από την έρευνα 
των Horrocks et al. (2008) προέκυψε ότι η εμπειρία διδασκαλίας παιδιών με ΔΑΦ και 
η πεποίθηση του διευθυντή ότι τα παιδιά με ΔΑΦ μπορούν να συμπεριλαμβάνονται 
στη γενική τάξη, σχετίζονται θετικά με τη στάση των εκπαιδευτικών προς τη 
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συμπερίληψη και τις αντιλήψεις τους για τους συγκεκριμένους μαθητές. Η προσωπική 
γνωριμία με μαθητές με ΔΑΦ, όμως, δε βρέθηκε να σχετίζεται με μία θετικότερη 
στάση προς τη συμπερίληψη. Η έρευνα των Park et al. (2010) έδειξε ότι όσοι από τους 
ερωτηθέντες φοιτητές είχαν διδάξει σε μαθητές με ΔΑΦ και είχαν εργασιακή εμπειρία 
στον τομέα, ήταν θετικότεροι στις στάσεις προς τους συγκεκριμένους μαθητές και τη 
συμπερίληψη τους. Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας των McGillicuddy, & O’Donnell 
(2013) θεωρούν ότι ο παράγοντας που τους εξοπλίζει σε ικανοποιητικό βαθμό, ώστε 
να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι η 
διδακτική εμπειρία μαθητών με ΔΑΦ περισσότερο παρά η εκπαίδευση. Ωστόσο, οι 
εκπαιδευτικοί που δεν είχαν κάποια εκπαίδευση στην ειδική αγωγή διαφοροποιήθηκαν 
κάπως από την παραπάνω άποψη αισθανόμενοι ότι η εμπειρία από μόνη της δεν είναι 
αρκετή, ώστε να τους καταστήσει ικανούς να εκπληρώσουν το διδακτικό τους έργο σε 
μία τάξη όπου φοιτά μαθητής με ΔΑΦ. Από την έρευνα των Finke et al. (2009) 
προέκυψε ότι η εμπλοκή των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στη διδασκαλία μαθητών 
με ΔΑΦ επηρεάζει την στάση τους προς τη συμπερίληψη με θετικό τρόπο. Με τα 
παραπάνω αποτελέσματα συμφωνεί και η έρευνα των Cassimos et al. (2013) όπου 
διαπιστώθηκε ο μεγάλος ρόλος που διαδραματίζει η εμπειρία διδασκαλίας στον 
σχηματισμό των στάσεων των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ. 
Οι Gregor, & Campbell (2001) σημείωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν εμπειρία 
διδασκαλίας μαθητών με ΔΑΦ ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα εμπιστοσύνης στην 
ικανότητα τους να ανταποκριθούν στη διδασκαλία των συγκεκριμένων μαθητών 
συγκριτικά με όσους δεν είχαν αντίστοιχη εμπειρία ανεξάρτητα από την προηγούμενη 
τους εκπαίδευση. Το 47% των ειδικών παιδαγωγών ήταν υπέρ της πλήρους 
συμπερίληψης, όπου αυτή είναι εφικτή και το 39% ότι τα ικανά παιδιά είναι καλύτερα 
να διδάσκονται στο γενικό σχολείο. Σε ερώτηση σχετικά με το ποιο είναι το πιο 
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επωφελές εκπαιδευτικό περιβάλλον για ένα παιδί με ΔΑΦ, η πλειονότητα των ειδικών 
παιδαγωγών πρότεινε ειδικές μονάδες εντός του γενικού σχολείου, ώστε να 
επιτρέπεται κάποιος βαθμός συμπερίληψης. Ως προς τη συμπερίληψη το 47% των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με εμπειρία διδασκαλίας μαθητών με ΔΑΦ θεωρεί ότι 
ο μαθητής με ΔΑΦ πρέπει να συμπεριλαμβάνεται στο γενικό σχολείο όποτε είναι 
εφικτό και ότι χρειάζεται επιπλέον βοήθεια, ενώ το 27% χωρίς εμπειρία συμφωνεί με 
την παραπάνω άποψη.  Τα αποτελέσματα της έρευνας των Syriopoulou-Delli et al. 
(2012) έδειξαν ότι τα τρία τέταρτα (3/4) των εκπαιδευτικών εκτιμούν πως οι μαθητές 
με ΔΑΦ είναι προτιμότερο να εκπαιδεύονται σε σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής, 
ενώ οι μισοί θεωρούν τα σχολεία επαγγελματικής κατάρτισης της ειδικής αγωγής 
καταλληλότερα για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ. Η στατιστική συσχέτιση 
μεταξύ των παραπάνω παραγόντων με την ύπαρξη προηγηθείσας εκπαίδευσης ή 
εργασιακής εμπειρίας στις ΔΑΦ δεν ήταν σημαντική. Ωστόσο, παρατηρήθηκε οριακή 
προτίμηση στην εκπαίδευση των μαθητών σε επαγγελματικές μονάδες ειδικής 
αγωγής, αν και η ομάδα του δείγματος με εκπαίδευση στις ΔΑΦ δήλωσε ότι οι 
μαθητές με ΔΑΦ προτιμότερο είναι να διδάσκονται στο γενικό σχολείο χωρίς όμως να 
παρατηρηθεί στατιστική σημαντικότητα.  
1.4.3 Φύση των ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. σε συνδυασμό με την ελλιπή εκπαίδευση μπορεί να 
οδηγήσει σε αρνητικές στάσεις. 
Εκτός από τους παράγοντες της εκπαίδευσης και της διδακτικής εμπειρίας που 
αναφέρθηκε παραπάνω ότι συμβάλλουν στη διαμόρφωση των στάσεων των 
εκπαιδευτικών, αξίζει να σημειωθεί ένας ακόμη παράγοντας που πιθανόν να καθιστά 
τους εκπαιδευτικούς επιφυλακτικούς προς τη συμπερίληψη. Αυτός είναι η φύση και 
τα χαρακτηριστικά των ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. 
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Οι μαθητές με ΔΑΦ «θεωρείται πιο δύσκολο να συμπεριληφθούν 
αποτελεσματικά από ό, τι οι μαθητές με άλλες ΕΕΑ (House of Commons Education 
& Skills Committee, 2006). Η έρευνα δείχνει ότι είναι πιο πιθανό να αποκλειστούν 
από το σχολείο απ’ ό,τι οι περισσότερες άλλες ομάδες μαθητών (Barnard, Prior, & 
Potter 2000· National Autistic Society 2003, όπ. αναφ. σε Humphrey, & Symes, 2013, 
32). 
Το είδος και η σοβαρότητα των ΕΕΑ των παιδιών επηρεάζουν την προθυμία των 
εκπαιδευτικών να συμπεριλάβουν ορισμένους μαθητές στην τάξη τους καθώς και την 
αυτοπεποίθηση ότι μπορούν να τους διαχειριστούν αποτελεσματικά εντός της γενικής 
τάξης μαζί με τους υπόλοιπους μαθητές τυπικής ανάπτυξης (Cassady, 2011). Πιο 
συγκεκριμένα οι μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. εμφανίζουν δυσκολίες στην επικοινωνία, 
την κοινωνική αλληλεπίδραση και τη φαντασία γνωστές ως «τριάδα διαταραχών» 
(National Autistic Society, 2003). Η έλλειψη ενδιαφέροντος για κοινωνική 
αλληλεπίδραση και τα προβλήματα συμπεριφοράς που μερικές φορές εμφανίζονται 
από τους μαθητές με ΔΑΦ θέτουν υψηλές προκλήσεις για τους εκπαιδευτικούς που 
τους υπηρετούν με απόρροια να καθίσταται λιγότερο πιθανό να διατηρήσουν μια 
θετική στάση απέναντι τους (Robertson et al., 2003· Syriopoulou-Delli et al., 2012). 
Επιπλέον, ο European Agency for Development in Special Needs Education (2003) 
αναφέρει ότι η συμπεριφορά, κοινωνικά ή/και συναισθηματικά προβλήματα 
αναγνωρίζονται ως η μεγαλύτερη πρόκληση στο χώρο της συμπερίληψης των 
μαθητών με ΕΕΑ. Έτσι η ασυνήθιστη συμπεριφορά που επιδεικνύουν αυτά τα παιδιά 
μπορεί να επηρεάσει τις θετικές σχέσεις που έχουν με τους άλλους καθιστώντας την 
κοινωνικοποίηση τους δύσκολο να επιτευχθεί (Emam, & Farrell, 2009). 
Έρευνες δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής εκφράζουν ανησυχίες 
σχετικά με τους μαθητές με ΔΑΦ στη γενική τάξη, λόγω της έλλειψης κοινωνικών 
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δεξιοτήτων των παιδιών η οποία πρέπον να σημειωθεί ότι αλληλεπιδρά με την 
έλλειψη κατάρτισης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών, ώστε να νιώθουν ικανοί να 
προβούν στην τροποποίηση των προγραμμάτων σπουδών με σκοπό την προσαρμογή 
στις εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε μαθητή με ΔΑΦ (Cassady, 2011). 
Οι Emam, & Farrell (2009) αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί των μαθητών με 
ΔΑΦ έχουν εμπειρία έντασης, όταν έρχονται αντιμέτωποι με τις δυσκολίες που αυτοί 
οι μαθητές έχουν στην κοινωνική και συναισθηματική κατανόηση. Οι εντάσεις αυτές 
αφορούν στην αγωνία που αισθάνεται ο εκπαιδευτικός σχετικά με την ικανότητά του 
να ανταποκριθεί στις ανάγκες των μαθητών αυτών αλλά και των υπόλοιπων μαθητών 
της τάξης, ενώ οι εντάσεις αυτές μπορούν να καθορίσουν την ποιότητα των 
αλληλεπιδράσεων δασκάλου – μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α..  
Εν κατακλείδι, οι μαθητές με ΔΑΦ έχουν «μια ποικιλία χαρακτηριστικών που 
επιβάλλουν περιορισμούς στην ομαλή εκπαιδευτική διαδικασία τους, αλλά από την 
άλλη πλευρά αποτελούν πρόκληση για την εκπαιδευτική κοινότητα» (Syriopoulou-
Delli et al., 2012, 765). 
  
1.4.4 Άλλοι παράγοντες 
Ηλικία 
Η ηλικία συνιστά μία παράμετρο που μπορεί να επηρεάσει τις στάσεις των 
εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ. Τα αποτελέσματα των 
ερευνών των Park, & Chitiyo (2011) και Park et al. (2010) έδειξαν πως οι νεώτεροι 
εκπαιδευτικοί της πρώτης έρευνας και οι νεώτεροι φοιτητές παιδαγωγικών σχολών 
της δεύτερης διατηρούν θετικότερες στάσεις. Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε 
και η έρευνα της Wilkerson (2012). 
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Φύλο 
Ένας ακόμη παράγοντας τον οποίο ορισμένες έρευνες καταδεικνύουν ως 
υπεύθυνο για την θετικότητα των στάσεων των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη 
παιδιών με ΔΑΦ στη γενική τάξη είναι το φύλο. Οι έρευνες των Park, & Chitiyo 
(2011) και Park et al. (2010) απέδωσαν τη θετικότερη στάση των γυναικών, στη 
μεγαλύτερη ικανότητα ενσυναίσθησης τους έναντι των ανδρών. 
Χρόνος 
Ο χρόνος φαίνεται να αποτελεί παράγοντα που συμβάλλει στη δημιουργία 
επιφυλάξεων στους εκπαιδευτικούς όσον αφορά στη συμπερίληψη. Το χρονικό 
διάστημα που απαιτείται για να παραστούν σε επιπλέον συναντήσεις και να 
συνεργαστούν με άλλους ειδικούς θεωρείται άδικο σε σχέση με το χρόνο που 
διαθέτουν για τους άλλους μαθητές της τάξης (Horne, & Timmons, 2009). Άλλο 
δίλλημα που δημιουργείται στους εκπαιδευτικούς και προκαλεί την επιφυλακτικότητα 
προς τη συμπερίληψη είναι η διαχείριση του χρόνου τους εντός της τάξης, ώστε να 
μην αδικείται ο μαθητής με ΕΕΑ, αλλά ούτε και οι υπόλοιποι μαθητές λόγω της 
δυσανάλογης αφιέρωσης χρόνου (Moen, 2008). 
 
1.5 Συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής ως 
συμπεριληπτική διδακτική πρακτική. 
1.5.1  Προσδιορισμός συνεργασίας. 
Καθώς οι σχολικές μεταρρυθμίσεις, όπως οι νόμοι Individuals With Disabilities 
Education Improvement Act (IDEA, 2004) και No Child Left Behind Act (NCLB, 
2001), επιδιώκουν όλο και περισσότερο τη διασφάλιση μιας συστηματικής και 
ποιοτικά υψηλής διδασκαλίας για όλους τους μαθητές ο όρος συνεργασία ακούγεται 
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όλο και συχνότερα στο γενικό σχολείο (Murawski, 2010). Παρόλα αυτά δεν σημαίνει 
ότι υπάρχει συνεργασία κάθε φορά που δύο ή περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
αλληλεπιδρούν (Murawski, 2010). Σύμφωνα με τις Friend, & Cook (2012) η 
συνεργασία αναφέρεται σε «έναν τύπο άμεσης αλληλεπίδρασης μεταξύ τουλάχιστον 
δύο ισότιμων μερών που συμμετέχουν, εθελοντικά, στην από κοινού λήψη 
αποφάσεων προς έναν κοινό στόχο» (σελ. 4). «Πολύ συχνά τα σχολεία βαπτίζουν τα 
προγράμματα τους «συνεργατικά» χωρίς όμως να έχουν εκείνα τα στοιχεία που 
διαβεβαιώνουν ότι υπάρχει αυθεντική συνεργασία»  (Friedman Narr, Murawski & 
Spencer, 2007, σελ. 9).  
1.5.2  Συνεργατικά μοντέλα διδασκαλίας/ Συνεργατική διδασκαλία. 
Αρκετοί διαφορετικοί τύποι συνεργατικής διδασκαλίας χρησιμοποιούνται για την 
υποστήριξη των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής που διδάσκουν σε τάξεις όπου έχουν 
συμπεριληφθεί μαθητές με ΕΕΑ. Αυτοί είναι: α) Μοντέλο συμβουλευτικής 
εκπαιδευτικού (consulting teacher model), β) Μοντέλο συνδιδασκαλίας, γ) 
Βοηθητικά υποστηρικτικά προγράμματα (supportive resource programs) και δ) Οι 
βοηθοί διδασκαλίας (Idol, 2006). Από τα παραπάνω το μοντέλο της συνδιδασκαλίας 
είναι εκείνο που προτείνεται και εφαρμόζεται όλο και περισσότερο στον τομέα της 
εκπαίδευσης για την υποστήριξη συμπεριληπτικών πρακτικών και την υποστήριξη 
της πλήρους συμπερίληψης παιδιών με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο (Friend & Cook, 
2009, όπ. αναφ. στο Howard & Potts, 2009· Muller, Friend, & Hurley-Chamberlain, 
2009· Pancsofar & Petroff, 2013). Παράλληλα, κατά τα τελευταία έτη, έρευνες έχουν 
αποδείξει ότι η συνδιδασκαλία είναι μία όλο και πιο δημοφιλής επιλογή για την 
παροχή υπηρεσιών ειδικής αγωγής στο πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης (Villa, 
Thousand, & Nevin, 2008, όπ. αναφ. στο Muller, Friend, & Hurley-Chamberlain, 
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2009). Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της συνδιδασκαλίας που την ξεχωρίζει από 
παλαιότερες προσεγγίσεις είναι η άμεση συνεργασία μεταξύ ειδικού και γενικού 
παιδαγωγού οι οποίοι εργάζονται μαζί στην ίδια τάξη το μεγαλύτερο μέρος της 
ημέρας (Ripley, 1997). 
Σκοπός, λοιπόν, της συνεργατικής διδασκαλίας είναι ο συνδυασμός 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής για την κάλυψη των αναγκών όλων των 
μαθητών (Ripley, 1997). «Το σημαντικότερο, όλοι οι μαθητές κερδίζουν από το να 
διδάσκονται από εκπαιδευτικούς που συνεργάζονται και πιστεύουν πως είναι 
υπεύθυνοι για όλα τα παιδιά της τάξης» (Angle,1996, σελ.10). 
1.5.3 Γιατί είναι αναγκαία η συνεργασία εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. 
Παρόλο που τα παιδιά με ΕΕΑ άρχισαν να συμπεριλαμβάνονται στα δημόσια 
σχολεία κατά την δεκαετία του ’70 εξακολούθησαν να διδάσκονται σε ξεχωριστές 
τάξεις χωρίς να έρχονται σε επαφή με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης 
(Ripley, 1997). Κατά τη διάρκεια των είκοσι πέντε τελευταίων ετών, αυτοί οι μαθητές 
άρχισαν σταδιακά  να συμπεριλαμβάνονται στη γενική τάξη, ενώ οι εκπαιδευτικοί 
κλήθηκαν να βρουν αποτελεσματικούς τρόπους για να παράσχουν υψηλής ποιότητας 
διδασκαλία (Ripley, 1997· Solis et al., 2012). Με αυτόν τον τρόπο αρχίσαμε να 
μιλάμε για συμπερίληψη των συγκεκριμένων μαθητών (Ripley, 1997).  
Η συμπερίληψη ενός ολοένα μεγαλύτερου μαθητικού πληθυσμού με ΕΕΑ στο 
γενικό σχολείο οδήγησε τους εκπαιδευτικούς να αναπτύξουν νέες προσεγγίσεις 
διδασκαλίας, όπως η συνεργατική διδασκαλία, με σκοπό να υποστηριχθούν οι ίδιοι 
όσον αφορά στη διδασκαλία και τη δημιουργία ενός ομαλού μαθησιακού 
περιβάλλοντος (Damore & Murray, 2009· Rytivaara, 2012). Αυτό είχε ως απόρροια η 
διδασκαλία να μην αντιμετωπίζεται πλέον ως μία μοναχική αποστολή ενός 
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εκπαιδευτικού όπως συνέβαινε παλαιότερα που οι εκπαιδευτικοί εργάζονταν 
απομονωμένα - ένας δάσκαλος σε μία τάξη - με περιορισμένη ή καθόλου συνεργασία 
μεταξύ τους (Ripley,1997), αλλά επέφερε την ανάγκη αμοιβαίας συνεργασίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής (Bessette, 2007). Με αυτόν τον τρόπο 
υποστηρίζεται ότι οι εκπαιδευτικοί αλληλεπιδρούν μεταξύ τους και εργάζονται 
αποτελεσματικότερα (Takala et al., 2012). Επιπλέον, η ευθύνη των σχολείων να 
καταστήσουν το γενικό αναλυτικό πρόγραμμα προσβάσιμο σε όλους τους μαθητές 
ανεξαιρέτως τα οδήγησε να υιοθετήσουν τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής, ως μέσο για την επίτευξη του παραπάνω στόχου 
(Murawski, & Lochner, 2010). Η πολυπλοκότητα της παροχής ουσιαστικής 
εκπαίδευσης στους μαθητές με ΕΕΑ εντός του πλαισίου του γενικού σχολείου 
θεωρείται ότι απαιτεί έναν υψηλό βαθμό συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών και 
λοιπού σχολικού προσωπικού (Solis et al., 2012). Όσο, λοιπόν, η τάση των 
συμπεριληπτικών πολιτικών αυξάνεται, η ανάγκη για συνεργατική διδασκαλία 
καθίσταται επιτακτική (Malian, & McRay, 2010). 
 Το συνεργατικό μοντέλο διδασκαλίας βοηθά τους εκπαιδευτικούς να αποφύγουν 
τον στιγματισμό μαθητών με ΕΕΑ και βοηθά στην εξάλειψη των «νοητικών τειχών» 
που κάποιοι εκπαιδευτικοί θέτουν θυμίζοντας τους να σκέφτονται για όλα τα μέλη της 
τάξης ως «οι μαθητές μας» (Walther-Thomas et al., 1996, όπ. αναφ. Walther-Thomas, 
1997). Ακόμα, φαίνεται να ωφελούνται από τη συνεργασία, καθώς αναπτύσσεται 
ανταλλαγή γνώσεων και στρατηγικών (Scruggs et al., 2007· Strogilos et al., 2012). 
Όπως εκτιμούν οι Murawski, & Dieker (2004) σκοπός της συνδιδασκαλίας για τους 
εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής είναι να «βοηθούν ο ένας τον άλλον, 
προσφέροντας διαφορετικές περιοχές εμπειρίας οι οποίες όταν συγκεραστούν 
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καταλλήλως μπορούν να οδηγήσουν σε μία ενισχυμένη διδασκαλία για όλους τους 
μαθητές» (σελ.53). 
 Σύμφωνα με τους Cook, & Friend (1995) η πραγματική συνεργασία 
αποδεικνύεται μόνο σε ομάδες όπου όλα τα μέλη αισθάνονται ότι η συμβολή τους 
εκτιμάται και ο στόχος είναι ξεκάθαρος, όπου μοιράζονται την ευθύνη λήψης 
αποφάσεων και αισθάνονται αμοιβαίο σεβασμό. Σήμερα, η φιλοσοφία είναι να 
συμπεριλαμβάνονται όλοι οι μαθητές στην ίδια τάξη και να διδάσκονται από ομάδες 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, που εργάζονται συνεργατικά για να 
συγκεράσουν τις επαγγελματικές τους γνώσεις, απόψεις και ικανότητες (Ripley, 
1997). 
Η συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ θεωρείται πιο αποτελεσματική, όταν οι 
εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής λειτουργούν συνεργατικά και 
συμβουλευτικά μεταξύ τους (Obiakor et al., 2012). Εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής 
αγωγής πρέπει να συνεργάζονται για τον σχεδιασμό της διδασκαλίας καθώς και για 
την εφαρμογή του σχεδίου αυτού στην τάξη (Dettmer et al., 2005; Rytivaara, 2012). 
Οι Causton-Theoharis, & Theoharis (2008) θεωρούν ότι για να καταστεί επιτυχής η 
συμπερίληψη των μαθητών με ειδικές ανάγκες απαραίτητη κρίνεται η συνεργασία 
μεταξύ των εκπαιδευτικών. Για να γίνει εφικτή η συνεργασία όμως είναι αναγκαία η 
αναθεώρηση των επαγγελματικών ρόλων από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς 
(Strogilos et al., 2012). Με άλλα λόγια υποστηρίζεται ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής 
αγωγής χρήσιμο είναι να κατανοήσουν πως η εφαρμογή του αναλυτικού 
προγράμματος δεν είναι μόνο δική τους αρμοδιότητα. Όμοια, οι ειδικοί παιδαγωγοί 
πρέπει να αποποιηθούν της αίσθησης ότι αυτοί οι μαθητές δεν μπορούν να τα 
καταφέρουν χωρίς αυτούς (Causton-Theoharis, & Theoharis, 2008). 
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Επιπλέον, το σχολικό εκπαιδευτικό προσωπικό πρέπει να πάψει να θεωρεί ότι οι 
ειδικοί παιδαγωγοί έχουν την «μαγική σκόνη/σακούλα» που τους καθιστά ικανούς να 
δουλεύουν αποτελεσματικά με μαθητές με ΕΕΑ, χωρίς να έχουν ανάγκη επιπλέον 
στήριξης  (Causton-Theoharis, & Theoharis, 2008· Strogilos et al., 2012) ή ότι έχουν 
μία «τσάντα με μαγικά κόλπα» την οποία κρατούν κρυμμένη μακριά από τα μάτια των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής (Boutot, 2007). Οι παραπάνω μύθοι καλό είναι να 
εξαλειφθούν, ώστε να τελείται απρόσκοπτα η επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής. Ένα υπόβαθρο εκπαίδευσης στην ειδική αγωγή και τις 
ΔΑΦ είναι βοηθητικό για τον εκπαιδευτικό, αλλά αν αυτό δεν υπάρχει τότε η 
συνεργασία γενικού και ειδικού παιδαγωγού είναι ιδιαίτερα χρήσιμη (Boutot, 2007). 
Οι McLeskey et al. (2012) βρήκαν ότι η ικανότητα υπέρβασης παραδοσιακών 
ρόλων και λειτουργιών ήταν κοινό χαρακτηριστικό των εκπαιδευτικών οι οποίοι είχαν 
επιτυχία στην αποτελεσματική συμπερίληψη, ενώ ταυτόχρονα επιδείκνυαν υψηλά 
επίπεδα υπομονής και ευελιξίας. Η μεγαλύτερη, λοιπόν, πρόκληση για τους 
εκπαιδευτικούς είναι να αποφασίσουν να μοιραστούν τους ρόλους που παραδοσιακά 
ήταν ατομικοί, όπως η επιβολή στόχων, η λήψη αποφάσεων, η ευθύνη για τους 
μαθητές, η επίλυση προβλημάτων και η διαχείριση της τάξης (Ripley, 1997).  
1.5.4 Στάσεις και απόψεις εκπαιδευτικών για τη συνεργατική διδασκαλία και την 
αποτελεσματικότητα της. 
Δεδομένης της σημασίας των αντιλήψεων των ίδιων των εκπαιδευτικών στην 
αξιολόγηση της συνεργατικής διδασκαλίας και της επίδρασης της στη διαδικασία της 
συμπερίληψης, η εκτίμηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών ως προς το 
συγκεκριμένο μοντέλο διδασκαλίας κρίνεται τόσο επίκαιρη όσο και αναγκαία (Austin, 
2001). Παρ’ όλη την ανάπτυξη της χρήσης των συνεργατικών διδακτικών 
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προσεγγίσεων λίγες έρευνες έχουν διεξαχθεί με σκοπό τη διερεύνηση στάσεων 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής σχετικά με αυτές (Austin, 2001). 
Η σχετική με τις στάσεις και τις εμπειρίες εκπαιδευτικών για τη συνεργατική 
διδασκαλία βιβλιογραφία δείχνει ότι η συνδιδασκαλία θεωρείται ωφέλιμη για την 
επίδοση των μαθητών και γενικά για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
από την πλευρά των παιδαγωγών γενικής και των ειδικής αγωγής (Walther-Thomas, 
1997· Austin, 2001· Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007· Malian & McRay, 
2010).  
Αποτελέσματα ερευνών δείχνουν ότι η συνεργατική διδασκαλία έχει θετικά 
αποτελέσματα και για τους μαθητές τυπικού πληθυσμού και τους μαθητές με ΕΕΑ. Η 
Walther-Thomas (1997) σε έρευνα που διεξήγαγε για την εκτίμηση της συνεργασίας 
μεταξύ ειδικών και γενικών παιδαγωγών βρήκε ότι οι επιδόσεις όλων των μαθητών 
βελτιώθηκαν γεγονός που αποδόθηκε στον περισσότερο χρόνο και προσοχή που 
αφιερώνει ο κάθε εκπαιδευτικός σε κάθε μαθητή, τη μείωση της αναλογίας 
εκπαιδευτικού - μαθητών και τις περισσότερες ευκαιρίες για εξατομικευμένη βοήθεια. 
Το προσωπικό ανέφερε επαγγελματική ανάπτυξη, προσωπική στήριξη και ενίσχυση 
της διδασκαλίας. Η συνεργασία είχε ως αποτέλεσμα τη βελτίωση των επαγγελματικών 
ικανοτήτων των εκπαιδευτικών για σχεδιασμό διδασκαλίας, προετοιμασία και 
εφαρμογή της διδασκαλίας στην τάξη.  
Στο άρθρο των Boyer, & Lee (2001) περιγράφεται η εμπειρία μίας ειδικής 
παιδαγωγού κατά το πρώτο έτος υπηρεσίας της σε τμήμα ένταξης, παιδιών με ΔΑΦ, 
εντός του γενικού σχολείου. Όπως περιγράφει η ίδια, εργαζόταν συνεργατικά με τους 
υπόλοιπους εκπαιδευτικούς των γενικών τάξεων με στόχο τη συμπερίληψη των 
μαθητών σε αυτές. Η συνεργασία αναφερόταν στην από κοινού ανάληψη της ευθύνης 
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εφαρμογής του εξατομικευμένου προγράμματος (IEP) για τον μαθητή με ΔΑΦ, καθώς 
και της διαμόρφωσης της αίθουσας διδασκαλίας. Η εκπαιδευτικός θεωρεί ότι το κλειδί 
για την επιτυχία της συμπερίληψης μαθητών με ΔΑΦ είναι η συνεργασία μεταξύ 
ειδικών και γενικών παιδαγωγών. Επιπρόσθετα, είναι υπέρ της ανοιχτής επικοινωνίας 
μεταξύ εκπαιδευτικών τους την οποία θεωρεί ζωτικής σημασίας προκειμένου να 
επιτευχθεί η αποτελεσματική συμπερίληψη. Τέλος, συμβουλεύει τους εκπαιδευτικούς 
να μην περιμένουν το υπόλοιπο προσωπικό να έρθει σε αυτούς αλλά να ζητούν οι ίδιοι 
βοήθεια προτού βρεθούν σε αδιέξοδο. Να είναι υπομονετικοί, προνοητικοί και 
ευέλικτοι. 
Οι Pancsofar, & Petroff (2013) διερεύνησαν την στάση 129 εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής ως προς τη συνδιδασκαλία. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
οι ειδικοί παιδαγωγοί νιώθουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και ενδιαφέρον για τη 
συνδιδασκαλία λόγω του ότι είχαν περισσότερες ευκαιρίες να μάθουν για την έννοια 
της. Θετικότερη στάση φάνηκε να διατηρούν και όσοι εκπαιδευτικοί είχαν 
περισσότερες ευκαιρίες συνδιδασκαλίας κατά την σταδιοδρομία τους. 
Συμπερασματικά, η εμπειρία συνδιδασκαλίας επηρεάζει την στάση των εκπαιδευτικών 
ως προς την εφαρμογή της. Επιπλέον, οι ειδικοί παιδαγωγοί ήταν περισσότερο πιθανό 
να προετοιμαστούν κατά τις σπουδές τους στην συνδιδασκαλία απ’ ότι οι 
εκπαιδευτικοί γενικής, με αποτέλεσμα οι πρώτοι να έχουν θετικότερη στάση. Τα 
αποτελέσματα συμφωνούν με προηγούμενης έρευνας (Austin, 2001) σύμφωνα με την 
οποία οι γενικοί παιδαγωγοί χρειάζονται περισσότερη εκπαίδευση κατά τις σπουδές. 
Παρόλο που η εκπαίδευση έδωσε στατιστική σημαντικότητα ως προς την 
αυτοπεποίθηση κάτι παρόμοιο δεν συνέβη με το ενδιαφέρον και την στάση προς αυτή. 
Αντίθετα, η εμπειρία σχετίζεται σημαντικά με μία θετικότερη στάση των 
εκπαιδευτικών προς τη συνεργασία. Οι γενικοί και οι ειδικοί παιδαγωγοί χρήσιμο 
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είναι να εκπαιδεύονται σε δεξιότητες συνδιδασκαλίας καθώς είναι πολύ πιθανόν να 
συμμετάσχουν σε ένα τέτοιο μοντέλο διδασκαλίας κατά τη διάρκεια της καριέρας 
τους. 
Η έρευνα Austin (2001)  εξέτασε τις απόψεις 12 συν-διδασκάλων, κάθε ζευγάρι 
αποτελούνταν από έναν εκπαιδευτικό γενικής και έναν ειδικής αγωγής, ως προς το 
μοντέλο της συνδιδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι συνεργάζονται καλά 
και ότι ωφελούνται από τη συνεργασία. Και οι δύο ομάδες, ειδικοί και γενικοί 
παιδαγωγοί, πιστεύουν ότι η συνδιδασκαλία είναι μία διαδικασία που αξίζει τον κόπο 
και πως συμβάλλει στη βελτίωση της διδασκαλίας τους. Οι περισσότεροι βρήκαν την 
εμπειρία θετική. Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής επεσήμαναν αύξηση της γνώσης 
για το γνωστικό αντικείμενο που διδασκόταν στην τάξη, ενώ οι γενικής εντόπισαν 
οφέλη ως προς τις ικανότητες διαχείρισης της τάξης και εφαρμογής του αναλυτικού 
προγράμματος. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι η συνδιδασκαλία 
συμβάλλει θετικά στην ακαδημαϊκή ανάπτυξη όλων των μαθητών, κάτι ανάλογο 
συνέβη και για την κοινωνική ανάπτυξη αν και υπήρξαν αρκετές αξιοσημείωτες 
εξαιρέσεις.  
Στην έρευνα τους οι Malian, & McRay (2010) εξέτασαν τις αντιλήψεις 290 
εκπαιδευτικών νηπιαγωγείου, δημοτικού, γυμνασίου και λυκείου, ως προς τη 
συνδιδασκαλία. Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν σημαντική διαφορά μεταξύ γενικών 
και ειδικών όσον αφορά στις απόψεις τους, τις μεθόδους διδασκαλίας και τα 
προσωπικά χαρακτηριστικά τους. Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος είχαν αντιλήψεις 
που στηρίζονταν στο θεσμό της συμπερίληψης, έτσι ήταν πρόθυμοι στο να 
συμμετάσχουν σε ένα μοντέλο συνδιδασκαλίας. 
Σύμφωνα με τους Gately, & Gately (2001) σε επίπεδο πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης η συνδιδασκαλία είναι ευρέως αποδεκτή ανάμεσα στους δασκάλους 
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γενικής και ειδικής αγωγής, ενώ υπάρχει η γενική αποδοχή ότι οι τάξεις όπου 
εφαρμόζεται η συνδιδασκαλία είναι ευεργετικές για όλους τους μαθητές. Παρόλο που 
ο προγραμματισμός είναι δύσκολος, η πιο σημαντική πτυχή της συνδιδασκαλίας είναι 
να καλύψει τις ανάγκες όλων των μαθητών.  
Οι Scruggs, Mastropieri, & McDuffie (2007) διεξήγαγαν έρευνα μετα-ανάλυσης 
τριάντα δύο ποιοτικών ερευνών αναφορικά με τις στάσεις συν-διδασκάλων ειδικής 
και γενικής αγωγής, ως προς το μοντέλο συνδιδασκαλίας. Τα αποτελέσματα έδειξαν 
ότι οι εκπαιδευτικοί γενικά, υποστηρίζουν το μοντέλο, ενώ οι ενστάσεις τους 
περιορίζονται μόνο σε συνθήκες (όπως η συμβατότητα των συν-διδασκάλων) παρά 
στην ίδια την πρακτική της συνδιδασκαλίας. Το κυρίαρχο μοτίβο ήταν «ένας 
διδάσκει, ένας βοηθά». Ο ειδικός παιδαγωγός συχνά έπαιζε δευτερεύοντα ρόλο.  Στην 
έρευνα της Bessette (1999) μία εκπαιδευτικός γενικής αγωγής δηλώνει πόσο πολύ 
ωφελήθηκε από τη συνεργασία με μία ειδική παιδαγωγό και το αντίστροφο (Scruggs 
et al., 2007). Στην έρευνα της Frisk (2004) βρέθηκε ότι οι γενικοί παιδαγωγοί 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δηλώνουν ωφελημένοι από τη συνεργασία με ειδικούς 
παιδαγωγούς, ενώ θεωρούν σημαντική την ύπαρξη συμβατότητας μεταξύ των 
εκπαιδευτικών (Scruggs et al., 2007). 
Αρκετοί ερευνητές από τα ευρήματα τους συμπεραίνουν ότι οι εκπαιδευτικοί 
διαπιστώνουν οφέλη για τo σύνολο του μαθητικού πληθυσμού με ή χωρίς ΕΕΑ. Οι 
Salend et al. (1997) παρατήρησαν αύξηση της συνεργασίας μεταξύ των μαθητών 
(Scruggs et al., 2007), ενώ η επιπλέον προσοχή που παρέχεται στον κάθε μαθητή σε 
ένα μοντέλο συνδιδασκαλίας έχει οφέλη στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών 
(Pugach & Wesson, 1995· Luckner, 1999· Rice & Zigmond, 2000· Yoder 2000, όπ. 
αναφ. στο Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007). Παρ’ όλα τα οφέλη που 
παρατηρούνται στην ακαδημαϊκή επίδοση πολύ συχνότερα οι εκπαιδευτικοί 
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αναφέρονται στα οφέλη κοινωνικοποίησης των μαθητών χωρίς εκπαιδευτικές 
ανάγκες, όπως η αυξημένη ανεκτικότητα και η αποδοχή της διαφορετικότητας (Frisk, 
2004· Hardy, 2001· Haziett, 2001· Trent, 1998· Carlson, 1996,  όπ. αναφ στο 
Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007).  
Εκτός όμως από τα οφέλη για τους μαθητές χωρίς ΕΕΑ, οι εκπαιδευτικοί 
επισημαίνουν οφέλη και για τους μαθητές που χρήζουν ειδικής εκπαίδευσης καθώς οι 
πρώτοι λειτουργούν ως μοντέλα κατάλληλης συμπεριφοράς  (Carlson, 1996· Yoder, 
2000· Ward, 2003· Vesay, 2004, όπ. αναφ στο Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 
2007). Παρομοίως, οι μαθητές με ΕΕΑ ωφελούνται από την πρόσθετη προσοχή που 
λαμβάνουν από τους δύο εκπαιδευτικούς (Norris, 1997, όπ. αναφ στο Scruggs, 
Mastropieri, & McDuffie, 2007).  
Υπάρχει, όμως, και η αντίθετη άποψη σύμφωνα με την οποία κάποιοι 
εκπαιδευτικοί αρνούνται ότι όλοι οι μαθητές ωφελούνται από την παρακολούθηση 
μίας τάξης όπου έχει συμπεριληφθεί μαθητής με ΕΕΑ. Υποστηρίζουν ότι ορισμένοι 
μαθητές απειλούν την εφαρμογή και την επιτυχία των προσπαθειών των 
εκπαιδευτικών που συμμετέχουν σε ένα μοντέλο συνδιδασκαλίας (Pugach & Wesson, 
1995· Carlson, 1996· Feldman, 1998· Ward, 2003· Frisk, 2004, όπ. αναφ στο 
Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007).  
Ειδικοί και γενικοί παιδαγωγοί συμφωνούν ότι για την ορθή και επιτυχημένη 
εφαρμογή της συνεργατικής διδασκαλίας απαιτούνται κάποιες προϋποθέσεις. 
Παράγοντας υψίστης σημασίας αποτελεί ο εθελοντισμός (Scruggs, Mastropieri, & 
McDuffie, 2007). Κάτι τέτοιο σημαίνει ότι για την εφαρμογή της συμπερίληψης και 
του μοντέλου συνδιδασκαλίας πρέπει να επιλέγονται εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
προσφέρονται με ιδία θέληση να συμμετάσχουν σε αυτή την προσπάθεια (Scruggs, 
Mastropieri, & McDuffie, 2007). Στην έρευνα της Carlson (1996) μία ειδική 
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παιδαγωγός υποστηρίζει ότι η πρόοδος και η επιτυχία της προσπάθειας είναι εφικτά 
μόνο «όταν η ώθηση για συνεργασία προέρχεται από τους εκπαιδευτικούς που 
συμμετέχουν στη συνδιδασκαλία και όχι από τον διευθυντή» (σελ.154). Η Thompson 
(2001) στην έρευνα της αναφέρει ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 
«υποστηρίζουν σθεναρά την εθελοντική συμμετοχή» (σελ.129) σε ένα μοντέλο 
συνδιδασκαλίας καθώς η συνδιδασκαλία που είναι αποτέλεσμα επιβολής, οδηγεί σε 
αποτυχημένη εφαρμογή του μοντέλου (Rosa, 1996). Οι Mastropieri et al. (2005) 
κατέληξαν πως όταν η συνεργασία μεταξύ δύο εκπαιδευτικών έχει επιβληθεί τότε 
πολύ πιθανό η συνεργασία είτε να μην έχει τα αναμενόμενα αποτελέσματα είτε να 
διαλυθεί. Η εθελοντική ή η μη εθελοντική συμμετοχή στο μοντέλο συνδιδασκαλίας 
επηρεάζει την επιτυχία του και εν τέλει την αποτελεσματική συμπερίληψη των 
μαθητών με ΕΕΑ. Όπως επισημαίνουν οι Baker & Zigmond (1995) είναι δύσκολο να 
εφαρμοστεί μία πολιτική, στην συγκεκριμένη περίπτωση η συνδιδασκαλία, η οποία 
βασίζεται στον εθελοντισμό, δηλαδή την οικειοθελή συμμετοχή των εκπαιδευτικών 
(Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007).   
Άλλος σημαντικός παράγοντας είναι η συμβατότητα μεταξύ των εμπλεκόμενων 
εκπαιδευτικών. Πολλοί εκπαιδευτικοί οι οποίοι είχαν εμπειρία μη καλής συνεργασίας 
και επικοινωνίας με τον συνάδελφο κατά την εφαρμογή της συνεργατικής 
διδασκαλίας δηλώνουν απογοητευμένοι (Norris, 1997· Frisk, 2004, όπ. αναφ στο 
Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007). Γενικά, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν 
ικανοποιημένοι με το μοντέλο της συνδιδασκαλίας. Παρ’ όλα αυτά τα αποτελέσματα 
του συνόλου των ερευνών στην έρευνα μετα-ανάλυσης έδειξαν ότι το ιδανικό της 
αληθινής συνεργασίας μεταξύ δύο ισότιμων εταίρων δεν επιτεύχθηκε. Όπως 
επισημαίνουν οι Rice & Zigmond (2000) «ένας κοινός χώρος διδασκαλίας με έναν 
ποικίλο μαθητικό πληθυσμό (μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ), κοινή ευθύνη για 
41 
 
σχεδιασμό και ουσιαστική διδασκαλία και από τους δύο συν-διδασκάλους» (σελ.196) 
είναι πολύ δύσκολό να αναπτυχθεί (Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007).   
Η συνεργατική διδασκαλία συχνά αναφέρεται ως «επαγγελματικός γάμος» 
μεταξύ των δύο εκπαιδευτικών καθώς οι δύο εκπαιδευτικοί καλούνται να περνούν 
αρκετές ώρες της ημέρας μαζί σχεδιάζοντας και εφαρμόζοντας τις διδακτικές τους 
παρεμβάσεις (Luckner, 1999· Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007· Murawski, 
2008).  
Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε και η έρευνα της Walther-Thomas (1997) 
που εξέτασε τις απόψεις 23 ομάδων συν-διδασκάλων. Όσον αφορά στην ομάδα 
μαθητών με ΕΕΑ θεωρούν ότι τα οφέλη μεγαλώνουν με το πέρασμα του χρόνου και 
εντοπίζονται στην ανάπτυξη θετικών αισθημάτων για τον εαυτό τους, βελτίωση της 
ακαδημαϊκής επίδοσης, βελτίωση κοινωνικών δεξιοτήτων και καλύτερη σχέση με 
τους συνομηλίκους. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής αναφέρουν ότι οι 
μαθητές με ΕΕΑ επιδείκνυαν περισσότερο ανάρμοστη συμπεριφορά στις ειδικές 
τάξεις συγκριτικά με τη γενική. Τα οφέλη για τους τυπικούς μαθητές εντοπίζονται 
στη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης, λήψη περισσότερης προσοχής και χρόνου 
από τον δάσκαλο με τη μείωση αναλογίας δασκάλου - μαθητών, ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων και γνωστικών στρατηγικών καθώς και δημιουργία 
κοινότητας στην τάξη. Επιπρόσθετα, ειδικοί και γενικοί παιδαγωγοί δήλωσαν αύξηση 
της επαγγελματικής ικανοποίησης. Χαρακτηριστικά ένας διευθυντής επισημαίνει ότι 
η συνδιδασκαλία και ο συμπεριληπτικός τρόπος σκέψης δεν αποτελούν πλέον 
«αποκλειστική κυριότητα» της ειδικής αγωγής. Ακόμα, μία διευθύντρια περιγράφει 
τους εκπαιδευτικούς που αλλάζουν με επιτυχία τα προγράμματα του σχολείου ως 
«επιζώντες οι οποίοι συνεχίζουν να εργάζονται επειδή έχουν το υπέρτατο συμφέρον 
των μαθητών στην καρδιά» (σελ.406), ενώ ένας επιθεωρητής επισημαίνει ότι αν και 
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τα προγράμματα συμπερίληψης αποτελούν δύσκολη και απαιτητική διαδικασία η 
επίμονη εργασία των εκπαιδευτικών σχετικά με αυτά είναι προς τη σωστή 
κατεύθυνση. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
ωφελούνται καθώς κατανοούν την διαφορετικότητα.  
Οι Takala, & Uusitalo-Malmivaara (2012) διεξήγαγαν ποσοτική έρευνα σε δύο 
γενικά δημοτικά, ένα γενικό γυμνάσιο και ένα ειδικό σχολείο της Φινλανδίας. 
Ερευνήθηκαν οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς τη συνδιδασκαλία, οι οποίες ήταν 
θετικές αν και η συχνότητα της (οι ώρες) ήταν περιορισμένη. Η θετική στάση 
επισημαίνουν οι ερευνητές μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 
συμμετείχαν οικειοθελώς στη συνδιδασκαλία. Αξιοσημείωτο ότι οι εκπαιδευτικοί 
θεωρούν προϋπόθεση για την επιτυχία της συνδιδασκαλίας την εθελοντική 
συμμετοχή σε αυτή.  Κατά την διάρκεια της έρευνας πραγματοποιήθηκαν τρεις 
μετρήσεις (αρχή - μέση - τέλος σχολικής χρονιάς). Όσον αφορά στα οφέλη της 
συνδιδασκαλίας τα αποτελέσματα έδειξαν ότι κατά την τρίτη μέτρηση μόνο το 30% 
(συγκριτικά με το 60% στην πρώτη) των εκπαιδευτικών πιστεύει ότι η συνδιδασκαλία 
ωφελεί όλους τους μαθητές, αν και δεν υπήρξε στατιστική σημαντικότητα. Τα θετικά 
τα οποία εντόπισαν οι εκπαιδευτικοί για τους ίδιους ήταν: α) η επαγγελματική 
ανάπτυξη που πηγάζει από την ανταλλαγή γνώσεων μεταξύ γενικών και ειδικών 
παιδαγωγών, β) η αύξηση ποιότητας διδασκαλίας και γ) η αύξηση χρόνου που 
αφιερώνουν σε κάθε μαθητή. Τα θετικά για όλους τους μαθητές ήταν: α) περισσότερη 
εξατομικευμένη προσοχή, β) υψηλότερη ποιότητα διδασκαλίας, γ) αίσθημα ειρήνης 
και ασφάλειας και γ) οφέλη όσον αφορά κοινωνικά ζητήματα, όπως γνωριμία 
μαθητών με άλλους εκπαιδευτικούς. Η έλλειψη χρόνου για τον σχεδιασμό της 
συνδιδασκαλίας απετέλεσε τον πιο κοινό λόγο για τη μη εφαρμογή της ή για την 
εφαρμογή της με μεγαλύτερη συχνότητα. Οι ερευνητές επισημαίνουν ότι ο 
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παράγοντας της έλλειψης χρόνου πρέπει να ερευνηθεί περαιτέρω καθώς οι 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως για τον σχεδιασμό ο χρόνος που απαιτείται είναι μικρός, 
δεκαπέντε λεπτά. Τέλος, ενώ δόθηκε οικονομικό κίνητρο για τη συμμετοχή στη 
συνδιδασκαλία το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για συμμετοχή στη συνδιδασκαλία 
δεν αυξήθηκε. Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι ο παράγοντας που ευθύνεται για τη 
συμμετοχή στο συγκεκριμένο μοντέλο διδασκαλίας ήταν η επιθυμία των 
εκπαιδευτικών να συμμετάσχουν.   
Οι Strogilos et al. (2012) πραγματοποίησαν ποιοτική έρευνα στην Ελλάδα σε 20 
γυναίκες εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής χωρίς προϋπηρεσία στην ειδική αγωγή. 
Δέκα ήταν πτυχιούχοι ειδικής αγωγής και οι υπόλοιπες πτυχιούχοι γενικής αγωγής 
που είχαν διετή ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση στις ΕΕΑ. Όλες δούλευαν σε τμήμα 
ένταξης στο γενικό σχολείο και ρωτήθηκαν σχετικά με τη συνεργασία τους με τους 
εκπαιδευτικούς των γενικών τάξεων. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις 
συνεντεύξεις έδειξαν ότι ένας μικρός αριθμός εκπαιδευτικών γενικής αγωγής ήταν 
πρόθυμος να συνεργαστεί με τις ειδικές παιδαγωγούς. Ακόμα κι αν κάποιοι αρχικά 
συνεργάζονταν με την πάροδο του χρόνου αυτό σταμάτησε. Βέβαια, υπήρξαν και 
κάποιοι εκπαιδευτικοί που συνεργάζονταν για τη δημιουργία εκπαιδευτικού υλικού. 
Υπήρξαν παρανοήσεις και παρερμηνείες ως προς τους ρόλους και τις αρμοδιότητες 
των γενικών και ειδικών παιδαγωγών οι οποίες δημιουργούσαν δυσκολίες στη μεταξύ 
τους επικοινωνία. Όπως επισημαίνουν οι ειδικές παιδαγωγοί οι εκπαιδευτικοί των 
γενικών τάξεων διατηρούσαν μία στάση σύμφωνα με την οποία επιθυμούσαν να 
εργάζονται απομονωμένα, ενώ είχαν την πεποίθηση ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί ήταν 
κυρίως υπεύθυνοι για την εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ και πως είναι 
απαραίτητη η παρακολούθηση από τα παιδιά με ΕΕΑ των τμημάτων ένταξης. Η 
συγκεκριμένη άποψη είναι σύμφωνη με προηγούμενη έρευνα των Rix et al. (2009) 
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που καταδεικνύει την ανάγκη οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής να αναγνωρίσουν την 
κεντρική ευθύνη τους για όλους τους μαθητές (Strogilos et al., 2012). Δεν υπήρχε 
συνεργασία για τον από κοινού σχεδιασμό της διδασκαλίας ή ανταλλαγή υλικού και 
μεθόδων. Τέτοιου είδους πρακτικές προωθούν την ανάπτυξη μίας ατομικής παρά 
συνεργατικής κουλτούρας εντός του γενικού σχολείου την οποία οι  Williams, 
Prestage, & Bedward (2001) έχουν χαρακτηρίσει προβληματική (Strogilos et al., 
2012). Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής εξέφραζαν ανησυχία για την αργή πρόοδο 
των μαθητών με ΕΕΑ με αποτέλεσμα να είναι απρόθυμοι να συνεργαστούν καθώς 
κατά τη γνώμη τους δεν άξιζε τον κόπο. 
Οι Damore, & Murray (2009) διερεύνησαν τις αντιλήψεις γενικών και ειδικών 
παιδαγωγών (Ν=118) από 20 δημοτικά σχολεία, σχετικά με την συμπερίληψη παιδιών 
με ΕΕΑ και το τι χρειάζεται για μία αποτελεσματική συνεργατική διδασκαλία. Αν και 
το 97% των ειδικών και το 93% των γενικών παιδαγωγών δήλωσαν ότι μία ή 
περισσότερες μορφές συνεργατικής διδασκαλίας λαμβάνουν χώρα στο σχολείο τους, 
το 39% των ειδικών και το 42% των γενικών δήλωσαν ότι δεν χρησιμοποιούν 
συνεργατικά μοντέλα διδασκαλίας. Επομένως, μόνο το 19% του συνόλου των 
εκπαιδευτικών χρησιμοποιεί συνεργατικά μοντέλα., ενώ όσοι τα χρησιμοποιούν στην 
πλειονότητα τους εφαρμόζουν μόνο το μοντέλο συμβουλευτικής εκπαιδευτικού. Οι 
ειδικοί παιδαγωγοί είχαν θετικότερη στάση από τους γενικούς ως προς τις 
συνεργατικές συμπεριληπτικές πρακτικές.  
Οι Glashan et al. (2004) εξέτασαν τις απόψεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς την υποστήριξη που χρειάζονται κατά την 
εκπαίδευση ενός μαθητή με ΔΑΦ στην γενική τάξη. Όσον αφορά στην παρουσία 
δεύτερου εκπαιδευτικού (ο οποίος δεν είχε απαραίτητα επίσημη εκπαίδευση στις 
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ΔΑΦ) δήλωσαν ότι τους δημιουργεί άγχος καθώς νιώθουν υπεύθυνοι για έναν άλλον 
ενήλικα, ενώ και οι ίδιοι εργάζονται σε ένα πεδίο για οποίο δεν είναι εκπαιδευμένοι. 
Η Idol (2006) διερεύνησε τις στάσεις εκπαιδευτικών (79 εκπαιδευτικοί γενικής 
αγωγής, 24 ειδικής, 13 άτομα βοηθητικό προσωπικό, 3 διευθυντές και 2 βοηθοί 
εκπαιδευτικών) σε 4 δημοτικά και 4 γυμνάσια ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με 
ΕΕΑ, συμπεριλαμβανομένων μαθητών με ΔΑΦ και τη συνεργασία μεταξύ γενικών 
και ειδικών παιδαγωγών. Γενικά, οι εκπαιδευτικοί ήταν θετικοί στο να διδάξουν 
μαθητές με ΕΕΑ στο γενικό σχολείο. Ήταν επιφυλακτικοί για το ποιος είναι ο 
καταλληλότερος τρόπος να πραγματοποιηθεί η συμπερίληψη με πολλούς να 
προτιμούν το παιδί με ΕΕΑ να συνοδεύεται από έναν ειδικό παιδαγωγό ή κάποιο 
βοηθό ή για κάποιο μέρος της σχολικής ημέρας να το περνά στο τμήμα ένταξης. Η 
πλειονότητα ήταν θετικοί να εργάζονται συνεργατικά, λιγότερο από το 1% των 
εκπαιδευτικών δήλωσαν απρόθυμοι. Οι εκπαιδευτικοί δεν θεώρησαν βλαβερή τη 
συμπερίληψη παιδιών με ΕΕΑ για τους υπόλοιπους μαθητές. Στα δύο δημοτικά όπου 
υπήρχαν μαθητές με ΔΑΦ οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι οι αντιλήψεις και η 
κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών τυπικής ανάπτυξης βελτιώθηκαν προς τους 
μαθητές με ΕΕΑ, ενώ οι ακαδημαϊκές τους επιδόσεις δε φάνηκε να επηρεάζονται.  
Οι McLeskey, Waldron, Redd (2012) εξέτασαν τον τρόπο λειτουργίας και 
εργασίας των εκπαιδευτικών ενός υψηλά αποτελεσματικού δημοτικού σχολείου 
συμπερίληψης (Highly Effective, Inclusive Elementary School) στη Φλόριντα των 
Η.Π.Α.. Στο σχολείο φοιτούσαν 480 μαθητές και εργάζονταν 42 εκπαιδευτικοί εκ των 
οποίων 2 ειδικής αγωγής και 12 βοηθοί διδασκαλίας. Στο σχολείο φοιτούσαν και 
μαθητές με ΔΑΦ. Όλοι οι μαθητές με ΕΕΑ περνούσαν το 80% ή περισσότερο της 
σχολικής ημέρας στη γενική τάξη. Μεταξύ των άλλων χαρακτηριστικών που 
καθιστούσαν το συγκεκριμένο σχολείο αποτελεσματικό ήταν η ανάπτυξη 
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συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με τους ειδικούς 
παιδαγωγούς καθώς και η συνεργασία των πρώτων με τους βοηθούς διδασκαλίας. 
Λάμβαναν χώρα συναντήσεις των εκπαιδευτικών για τον από κοινού σχεδιασμό της 
διδασκαλίας και για την επίλυση προβλημάτων, ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις 
εφαρμοζόταν συνδιδασκαλία. Το σχολείο προσέφερε δραστηριότητες επαγγελματικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών καθώς προωθούνταν η συνεργασία και η μάθηση 
μεταξύ των παιδαγωγών γενικής και ειδικής αγωγής.  
Οι Robertson et al. (2003) εξέτασαν τις αντιλήψεις 12 εκπαιδευτικών γενικής 
αγωγής σχετικά με την σχέση τους με μαθητές με υψηλής λειτουργικότητας αυτισμό 
Υ.Λ.Α. (Ν=12) της τάξης τους και πώς αυτές οι αντιλήψεις επηρεάζονται από την 
ύπαρξη βοηθού διδασκαλίας (Ν=6) μέσα στην τάξη. Η σχέση που είχε αναπτυχθεί 
ανάμεσα στον εκπαιδευτικό της τάξης και τον βοηθό διδασκαλίας ο οποίος ήταν 
ειδικά εκπαιδευμένος να εργάζεται με μαθητές με ΕΕΑ και παρακολουθούσε 
προγράμματα εκπαίδευσης κατά την υπηρεσία του ήταν συνεργατική καθώς όπως 
επισήμαναν οι ίδιοι μοιράζονταν την ευθύνη για την εκπαίδευση του μαθητή με 
Υ.Λ.Α., εργάζονταν μαζί για τον σχεδιασμό των κατάλληλων στρατηγικών που θα 
συνέβαλαν στην αύξηση του βαθμού συμπερίληψης του μαθητή. Ο βοηθός 
διδασκαλίας δεν βρισκόταν μονίμως κοντά στον μαθητή με Υ.Λ.Α. ούτε τον 
απομάκρυνε από το σύνολο της τάξης, ενώ υπήρχε συνεχής ανοιχτή επικοινωνία 
μεταξύ των εκπαιδευτικών για την επίλυση προβλημάτων. Παρ’ όλα αυτά δεν 
προέκυψε κάποια στατιστική σημαντικότητα σχετικά με τη σχέση του εκπαιδευτικού 
της τάξης με τον μαθητή με Υ.Λ.Α. και την παρουσία του βοηθού διδασκαλίας.  
Στην έρευνα τους οι Razali et al. (2013) διερεύνησαν τις αντιλήψεις 
εκπαιδευτικών (Ν=3), γενικής αγωγής, νηπιαγωγείου ως προς τη συμπερίληψη 
μαθητών με ΔΑΦ σε γενικό σχολείο της Μαλαισίας. Οι συμμετέχουσες στην έρευνα 
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θεωρούν απαραίτητη την παρουσία δεύτερου εκπαιδευτικού στην τάξη ή βοηθού 
διδασκαλίας, δηλαδή την εφαρμογή παράλληλης στήριξης, ώστε να υποστηρίζονται 
στη διδασκαλία του μαθητή με ΔΑΦ, ενώ παράλληλα όλοι οι μαθητές θα ωφελούνται 
από τη μείωση της αναλογίας δασκάλου-μαθητών. Γενικότερα η παροχή στήριξης 
από τον διευθυντή και την υπόλοιπη σχολική κοινότητα ήταν επιθυμητή. 
Οι Finke et al. (2009) διερεύνησαν τις αντιλήψεις γυναικών εκπαιδευτικών 
δημοτικής εκπαίδευσης (Ν=5), ηλικίας 26-35 ετών ως προς τη συμπερίληψη μαθητών 
με ΔΑΦ που χρειάζονται βοηθητική/ εναλλακτική επικοινωνία (AAC). Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πρωτίστης σημασίας το στοιχείο της συνεργασίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής με σκοπό την κάλυψη των εκπαιδευτικών 
αναγκών των μαθητών. Όπως επισημαίνουν είναι χρήσιμο οι εκπαιδευτικοί γενικής 
και ειδικής αγωγής να διατηρούν ανοιχτά τα κανάλια επικοινωνίας μεταξύ τους αλλά 
και με τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής κοινότητας, ενώ ταυτοχρόνως να είναι 
ευέλικτοι στο σχηματισμό από κοινού κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραμμάτων για 
τους μαθητές με ΔΑΦ που έχουν συμπεριληφθεί. Τέλος, θεωρούν καλό οι ρόλοι και 
οι αρμοδιότητες των συνεργαζόμενων εκπαιδευτικών να είναι καθορισμένοι, ώστε να 
τελείται απρόσκοπτα η συνεργασία με στόχο την αποτελεσματικότερη συμπερίληψη.  
Οι Kent-Walsh, & Light (2003) στην έρευνα τους εξέτασαν τις αντιλήψεις 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής (N=11) που είχαν εμπειρία διδασκαλίας, τουλάχιστον 
ενός μαθητή που χρησιμοποιούσε σύστημα βοηθητικής/ εναλλακτικής επικοινωνίας 
(AAC) τα τελευταία πέντε χρόνια, ως προς τη συμπερίληψη των μαθητών αυτών. 
Μεταξύ του δείγματος υπήρξε μία εκπαιδευτικός χωρίς κάποια εκπαίδευση στην 
ειδική αγωγή η οποία δίδασκε σε έναν μαθητή δημοτικού με ΔΑΦ χωρίς ομιλία. Η 
εκπαιδευτικός έκρινε εξαιρετικά σημαντική τη συνεργασία μεταξύ του δασκάλου της 
τάξης και των μελών της σχολικής κοινότητας, ώστε να παρέχεται υποστήριξη στον 
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δάσκαλο. Η συνεργασία γενικού και ειδικού παιδαγωγού ο οποίος θα είναι σταθερός 
κάθε χρόνο με τον μαθητή με ΔΑΦ, ώστε να παρέχεται μία σταθερότητα στον μαθητή, 
θεωρείται ιδιαίτερα χρήσιμη για την επιτυχία της αποτελεσματικής συμπερίληψης. 
Τέλος, οι εκπαιδευτικοί στην έρευνα των McGillicuddy, & O’Donnell (2013)  
πιστεύουν ότι η παρουσία ενός ειδικού παιδαγωγού κρίνεται απαραίτητη, ώστε μέσα 
από κοινές συναντήσεις και συνεργασία να παρέχεται η απαραίτητη στήριξη στον 
μαθητή που έχει συμπεριληφθεί. 
  Από την παραπάνω σύντομη ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας σχετικά 
με τη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής καταδεικνύεται ο 
καθοριστικός ρόλος που αυτή διαδραματίζει στην αποτελεσματική και ποιοτική 
εκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ, συμπεριλαμβανομένων αυτών με ΔΑΦ – Υ.Λ.Α. 
στο γενικό σχολείο. Επιπλέον, διαφαίνεται η σημασία της υποστήριξης κάθε 
εκπαιδευτικού στο απαιτητικό και δύσκολο εγχείρημα της συμπερίληψης παιδιών με 
ΕΕΑ στο γενικό σχολείο.  
1.6 Σκοπός της έρευνας-Διερευνητικά ερωτήματα 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να εξετάσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ - Υ.Λ.Α. στη 
γενική τάξη και την πιθανή σχέση των στάσεων με τα προσωπικά χαρακτηριστικά 
των εκπαιδευτικών (π.χ. φύλο, εκπαίδευση, εμπειρία, ηλικία, τόπος εργασίας, έτη 
προϋπηρεσίας, εμπειρία συνεργατικής διδασκαλίας, σχολικό πλαίσιο εργασίας).   
Με αυτόν τον τρόπο πραγματοποιείται συμβολή στη γνώση και κατανόηση των 
στάσεων των ελλήνων εκπαιδευτικών για τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ - 
Υ.Λ.Α.  και τους παράγοντες που συμβάλλουν στη διαμόρφωσή τους.  
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Γενικότερα, η εργασία συμβάλλει στην αναβάθμιση της διαδικασίας της 
συμπερίληψης παιδιών με ΔΑΦ - Υ.Λ.Α., αναδεικνύεται η σύνδεση πολιτιστικών, 
κοινωνικών παραγόντων με την πολιτική της συμπερίληψης, σε ένα πλαίσιο 
συγκριτικής θεώρησης της εκπαίδευσης και αναδεικνύονται θετικά (εκπαίδευση 
εκπαιδευτικών) και αρνητικά της σύγχρονης πρακτικής στο θέμα της συμπερίληψης.  
Ερευνητικά ερωτήματα 
1. Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής ως προς 
τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ - Υ.Λ.Α.; 
2. Υπάρχουν προσωπικά χαρακτηριστικά που συνδέονται με τις στάσεις των 
εκπαιδευτικών ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ - Υ.Λ.Α.; 
3. Υπάρχει διαφορά στάσεων μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 
που εργάζονται στο γενικό σχολείο και εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που 
εργάζονται σε σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 
2.1 Δείγμα 
Το δείγμα της παρούσας έρευνας αποτελείται από 176 άτομα εκ των οποίων οι 
41 είναι άνδρες (23.3%) και οι 135 γυναίκες (76.7%). Ως προς την ηλικία οι 35 είναι 
κάτω των 30 ετών (19.9%), οι 33 μεταξύ 31-40 ετών (18.8%), οι 80 μεταξύ 41-50 
ετών (45.5%) και οι 28 άνω των 50 ετών (15.9%). 
Από τους συμμετέχοντες ως προς την ειδικότητα οι 93 είναι εκπαιδευτικοί 
γενικής αγωγής (52.8%), οι 44 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εργαζόμενοι στο γενικό 
σχολείο (25.0%) και οι 39 είναι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής που εργάζονται σε 
σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής (22.2%). 
Ως προς το εκπαιδευτικό επίπεδο τους επίπεδο οι 26 συμμετέχοντες είναι 
απόφοιτοι ακαδημίας (14.8%), οι 117 απόφοιτοι ΑΕΙ (66.5%), οι 31 κάτοχοι 
Μεταπτυχιακού (17.6%) και 2 κάτοχοι Διδακτορικού (1.1%). Ως προς την τοποθεσία 
του σχολείου όπου εργάζονται οι 114 εργάζονται σε αστική περιοχή (81.8%), οι 26 σε 
ημιαστική (14.8%) και οι 6 σε αγροτική (3.4%).  
Σχετικά με τα έτη προϋπηρεσίας οι 34 έχουν ≤5 έτη προϋπηρεσίας (19.3%), οι 21 
έχουν 6-10 έτη (11.9%), οι 27 έχουν 11-15 έτη (15.3%), οι 30 έχουν 15-20 έτη 
(17.0%) και οι 64 πάνω από 20 έτη (36.4%). Τα παραπάνω αποτελέσματα καθώς και 
τα ποσοστά για τις επιμέρους ομάδες (εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, ειδικής αγωγής 
στο γενικό σχολείο (ΓΣ) και ειδικής αγωγής στο ειδικό σχολείο (ΕΣ)  βρίσκονται 
στον Πίνακα 1. 
Ως προς την εμπειρία διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. οι 119 είχαν 
αντίστοιχη εμπειρία (67.6%), ενώ οι 57 όχι (32.4%). Ως προς τα έτη εμπειρίας οι 57 
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είχαν μηδέν έτη (32.4%), οι 60 είχαν ≤2 έτη (34.1%), οι 38 είχαν 3-5 έτη (21.6%) και 
οι 21 είχαν >5 έτη (11.9%). Ως προς τον τύπο εμπειρίας οι 65 είχαν εμπειρία 
διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. σε ειδικό σχολείο (36.9%) ενώ οι 111 όχι 
(63.1%), οι 40 είχαν εμπειρία διδασκαλίας στο γενικό σχολείο ως δάσκαλοι τάξης 
(22.7%) ενώ οι 136 όχι (77.3%), οι 38 (21.6%) είχαν εμπειρία διδασκαλίας στο γενικό 
σχολείο ως δάσκαλοι παράλληλης στήριξης ενώ οι 138 όχι (78.4%), οι 24 (13.6%) 
είχαν εμπειρία διδασκαλίας σε τμήμα ένταξης ενώ οι 152 όχι  (86.4%) και οι 15 έχουν 
διαπροσωπική σχέση με μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (8.5%) ενώ οι 161 όχι (91.5%). 
Όσον αφορά στην προπτυχιακή εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. οι 36 είχαν 
αντίστοιχη εκπαίδευση (20.5%), ενώ οι 140 (79.5%) όχι. Οι 53 είχαν μεταπτυχιακή 
εκπαίδευση/επιμόρφωση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (30.1%) ενώ οι 123 δεν είχαν (69.9%). 
Σχετικά με το αίσθημα επάρκειας εκπαίδευσης, ώστε να διδάξουν σε μαθητές με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., οι 41 δήλωσαν ότι αισθάνονται επαρκείς (23.3%), ενώ οι 135 όχι 
(76.7%). Τέλος ως προς την εμπειρία συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής αγωγής στη γενική τάξη (παράλληλη στήριξη) το δείγμα χωρίστηκε στη μέση 
με τους 88 να έχουν εμπειρία (50.0%) και τους υπόλοιπους 88 να μην έχουν (50.0%). 
Τα παραπάνω αποτελέσματα καθώς και τα ποσοστά για τις επιμέρους ομάδες 
(εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, ειδικής αγωγής στο γενικό σχολείο (ΓΣ) και ειδικής 
αγωγής στο ειδικό σχολείο (ΕΣ)  βρίσκονται στον Πίνακα 2. 
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Πίνακας 1: Δημογραφικά στοιχεία 
 
Γενικής αγωγής 
n (%) 
Ειδικής αγωγής 
στο ΓΣ 
n (%) 
Ειδικής αγωγής 
στο ΕΣ 
n (%) 
Σύνολο 
n (%) 
Φύλο 
Άνδρες 26  (28.0) 7  (15.9) 8  (20.5) 41  (23.3) 
Γυναίκες 67  (72.0) 37  (84.1) 31  (79.5) 135  (76.7) 
Ηλικία     
≤30 8  (8.6) 25  (56.8) 2  (5.1) 35  (19.9) 
31-40 15  (16.1) 10  (22.7) 8  (20.5) 33  (18.8) 
41-50 49  (52.7) 9  (20.5) 22  (56.4) 80  (45.5) 
>50 21  (22.6) 0  (0.0) 7  (17.9) 28  (15.9) 
Επίπεδο σπουδών     
Ακαδημία (2 έτη) 20  (21.5) 1 (2.3) 5  (12.8) 26  (14.8) 
Πτυχίο ΑΕΙ 64  (68.8) 30  (68.2) 23  (59.0) 117  (66.5) 
Μεταπτυχιακό 8  (8.6) 12  (27.3) 11  (28.2) 31  (17.6) 
Διδακτορικό 1  (1.1) 1  (2.3) 0  (0.0) 2  (1.1) 
Τοποθεσία     
Αστική 72  (77.4) 33  (75.0) 39  (100.0) 114  (81.8) 
Ημιαστική 17  (18.3) 9  (20.5) 0  (0.0) 26  (14.8) 
Αγροτική 4  (4.3) 2  (4.5) 0  (0.0) 6  (3.4) 
Έτη προϋπηρεσίας     
≤5 6  (6.5) 27  (61.4) 1  (2.6) 34  (19.3) 
6-10 9  (9.7) 7  (15.9) 5  (12.8) 21  (11.9) 
11-15 15  (16.1) 4  (9.1) 8  (20.5) 27  (15.3) 
16-20 19  (20.4) 3  (6.8) 8  (20.5) 30  (17.0) 
>20 44  (47.3) 3  (6.8) 17  (43.6) 64  (36.4) 
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Πίνακας 2: Εμπειρία διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. και Εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
 Γενικής αγωγής 
n (%) 
Ειδικής αγωγής 
στο ΓΣ 
n (%) 
Ειδικής αγωγής 
στο ΕΣ 
n (%) 
Σύνολο 
n (%) 
Εμπειρία διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 36 (38.7) 44 (100) 39 (100.0) 119 (67.6) 
Όχι 57 (61.3) 0 (0.0) 0 (0.0) 57 (32.4) 
Έτη εμπειρίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
0 57 (61.3) 0 (0.0) 0 (0.0) 57 (32.4) 
≤2 30 (32.3) 22 (50.0) 8 (20.5) 60 (34.1) 
3-5 6 (6.5) 18 (40.9) 14 (35.9) 38 (21.6) 
>5 0 (0.0) 4 (9.1) 17 (43.6) 21 (11.9) 
Τύπος προηγουμένης εμπειρίας 
Ειδικό σχολείο  
Ναι 1 (1.1) 25 (56.8) 39 (100.0) 65 (36.9) 
Όχι 92 (98.9) 19 (43.2) 0 (0.0) 111 (63.1) 
Γενικό σχολείο δάσκαλος τάξης  
Ναι 31 (33.3) 1 (2.3) 8 (20.5) 40 (22.7) 
Όχι 62 (66.7) 43 (97.7) 31 (79.5) 136 (77.3) 
Γενικό σχολείο παράλληλη στήριξη  
Ναι 5 (5.4) 30 (68.2) 3 (7.7)  38 (21.6) 
Όχι 88 (94.6) 14 (31.8) 36 (92.3) 138 (78.4) 
Τμήμα ένταξης 
Ναι 1 (1.1) 13 (29.5) 10 (25.6) 24 (13.6) 
Όχι 92 (98.9) 31 (70.5) 29 (74.4) 152 (86.4) 
Γονιός, συγγενής, φίλος 
Ναι 4 (4.3) 6 (13.6) 5 (12.8) 15 (8.5) 
Όχι 89 (95.7) 38 (86.4) 34 (87.2) 161 (91.5) 
Προπτυχιακή εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 0 (0.0) 31 (70.5) 5 (12.8) 36 (20.5) 
Όχι 93 (100.0) 13 (29.5) 34 (87.2) 140 (79.5) 
Τύπος προπτυχιακής εκπαίδευσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Τμήμα Ειδικής αγωγής 0 (0.0) 30 (68.2) 2 (5.1) 32 (18.2) 
Απροσδιόριστο 0 (0.0) 1 (2.3) 3 (7.7) 4 (2.3) 
Καμία 0 (0.0) 13 (29.5) 34 (87.2) 140 (79.5) 
Μεταπτυχιακή/ επιμόρφωση εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 5 (5.4) 17 (38.6) 31 (79.5) 53 (30.1) 
Όχι 88 (94.6) 27 (61.4) 8 (20.5) 123 (69.9) 
Τύπος μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ επιμόρφωσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Μετεκπαίδευση 
(διδασκαλείο) 
3 (3.2) 5 (11.4) 20 (51.3) 28 (15.9) 
Επιμόρφωση 2 (2.2) 4 (9.1) 5 (12.8) 11 (6.3) 
Μεταπτυχιακό 0 (0.0) 7 (15.9) 5 (12.8) 12 (6.8) 
Απροσδιόριστο 0 (0.0) 1 (2.3) 1 (2.6) 2 (1.1) 
Καμία 88 (94.6) 27 (61.4) 8 (20.5) 123 (69.9) 
(συνεχίζεται) 
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 Γενικής αγωγής 
n (%) 
Ειδικής αγωγής 
στο ΓΣ 
n (%) 
Ειδικής αγωγής 
στο ΕΣ 
n (%) 
Σύνολο 
n (%) 
Αίσθημα επάρκειας 
Ναι 6 (6.5)  20 (45.5) 15 (38.5) 41 (23.3) 
Όχι 87 (93.5) 24 (54.5) 24 (61.5) 135 (76.7) 
Εμπειρία συνεργασίας 
Ναι 37 (39.8) 36 (81.8) 15 (38.5)  88 (50.0) 
Όχι 56 (60.2) 8 (18.2) 24 (61.5)  88 (50.0) 
 
2.2 Διαδικασία 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά το σχολικό ακαδημαϊκό έτος 2013-2014. Πιο 
συγκεκριμένα η διανομή και η συλλογή των ερωτηματολογίων ξεκίνησε τον 
Νοέμβριο του 2013 και ολοκληρώθηκε τον Ιανουάριο του 2014.  
Το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε σε σχολικές μονάδες Γενικής και Ειδικής 
αγωγής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δημοτικού των Νομών Θεσσαλονίκης, Έβρου και 
Πιερίας. Συμπληρώθηκε από εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής που 
εργάζονται στις σχολικές μονάδες κατά το σχολικό έτος 2013-2014. Η διανομή έγινε 
έντυπα έπειτα από τηλεφωνική επικοινωνία με τους διευθυντές των σχολικών 
μονάδων από τους οποίους ζητήθηκε η άδεια. Τα ερωτηματολόγια είτε δόθηκαν από 
την ερευνήτρια στον διευθυντή του σχολείου ο οποίος ανάλαβε την προώθηση τους 
στους εκπαιδευτικούς, είτε δόθηκε προσωπικά σε κάθε εκπαιδευτικό σε επίσκεψη της 
ερευνήτριας σε κάθε σχολείο. Κάποια ερωτηματολόγια δόθηκαν σε εκπαιδευτικούς οι 
οποίοι ανέλαβαν να τα μοιράζουν στους συναδέλφους τους στη σχολική μονάδα 
εργασίας τους. Ακόμα, ορισμένα ερωτηματολόγια μοιράστηκαν και σε ηλεκτρονική 
μορφή. Τα ερωτηματολόγια επιστράφηκαν έπειτα από το χρονικό διάστημα που 
συμφωνήθηκε είτε μεταξύ του διευθυντή και της ερευνήτριας είτε μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και της ερευνήτριας.  Να σημειωθεί ότι πριν από την τελική διανομή 
πραγματοποιήθηκε πιλοτική έρευνα στην οποία έλαβαν μέρος εννέα εκπαιδευτικοί, 
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ώστε να διαπιστωθούν πιθανές δυσκολίες ή ασάφειες ως προς τη διατύπωση του 
ερωτηματολογίου.  
Το ερωτηματολόγιο συνοδευόταν από εισαγωγικό σημείωμα στο οποίο ήταν 
διατυπωμένο το θέμα και ο σκοπός της έρευνας. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 
διαβεβαιώνονταν για τη διατήρηση της ανωνυμίας τους. 
Το πλήθος των ερωτηματολογίων που διανεμήθηκαν ανήλθε στα 210. Από αυτά 
επιστράφηκαν τα 180 εκ των οποίων τα τέσσερα ήταν ελλιπώς συμπληρωμένα. Μετά 
τον αποκλεισμό των τεσσάρων ερωτηματολογίων στην έρευνα συμπεριλήφθηκαν 176 
ερωτηματολόγια.     
2.3 Εργαλείο συλλογής δεδομένων  
Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε χρησιμοποίησε στην έρευνα της η 
Wilkerson (2012) το οποίο αποτελεί μια ελαφρώς τροποποιημένη μορφή του 
ερωτηματολογίου «The teacher Attitudes Toward Inclusion Scale (TATIS)» που 
κατασκευάστηκε από τους Cullen et al. (2010). Πιο συγκεκριμένα το ερωτηματολόγιο 
αποτελείται από δύο τμήματα. Το πρώτο διαμορφώθηκε σε συνεργασία με την 
επόπτρια της έρευνας κα Χ. Συριοπούλου και αφορά στα δημογραφικά στοιχεία του 
δείγματος και αποτελείται από 14 ερωτήσεις σχετικά με την ειδικότητα του 
εκπαιδευτικού (γενική ή ειδική αγωγή), το φύλο, την ηλικία, τον τόπο εργασίας, τα 
έτη προϋπηρεσίας, την εμπειρία, τα έτη και τον τύπο διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-
Υ.Λ.Α., την εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., το αίσθημα επάρκειας εκπαίδευσης για 
διδασκαλία σε μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. και την εμπειρία συνεργασίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. Το δεύτερο τμήμα αποτελείται επίσης από 
14 ερωτήσεις, οι οποίες ομαδοποιούνται σε τρεις ομάδες κάθε μία από τις οποίες 
αποδίδει έναν παράγοντα. Οι τρεις παράγοντες του ερωτηματολογίου είναι οι εξής: α) 
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οι απόψεις των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη 
γενική τάξη (Παράγων 1, δηλώσεις 1-6), β) η πεποίθηση για την αποτελεσματικότητα 
της συμπερίληψης (Παράγων 2, δηλώσεις 7-10) και γ) οι απόψεις για τους 
επαγγελματικούς ρόλους και καθήκοντα (Παράγων 3, δηλώσεις 11-14). Η μέτρηση 
όλων των ερωτήσεων έγινε σε κλίμακα Likert 7 σημείων (1= Διαφωνώ απόλυτα, 2= 
Διαφωνώ πολύ, 3= Διαφωνώ, 4=Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ, 5= Συμφωνώ, 6= 
Συμφωνώ πολύ, 7= Συμφωνώ απόλυτα). 
2.4 Αξιοπιστία 
Το ερευνητικό εργαλείο απέδωσε ένα συνολικό συντελεστή αξιοπιστίας 
Cronbach alpha 0.887, ενώ για τους τρεις επιμέρους παράγοντες, Παράγων 1, 
Παράγων 2, Παράγων 3, αντίστοιχα, ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach alpha ήταν 
0.840, 0.829 και .833 (Wilkerson, 2012). Μια εκτίμηση της αξιοπιστίας του .70 
θεωρείται ένα αποδεκτό επίπεδο για ένα ερευνητικό εργαλείο με τα δεδομένα ομάδας 
(DeVellis, 2003). Οι τρέχοντες συντελεστές αξιοπιστίας επιβεβαιώνουν ότι τα 
στοιχεία σε κάθε παράγοντα από το τροποποιημένο ΤΑTIS, καθώς και στο σύνολο 
του ερωτηματολογίου, μετρούν με συνέπεια τις προσδιορισμένες δηλώσεις. 
2.5 Στατιστική ανάλυση 
Η ανάλυση των δεδομένων διεξήχθη με τη χρήση του στατιστικού πακέτου 
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 20.0. Το πρώτο ερώτημα της 
έρευνας ήταν ο προσδιορισμός των στάσεων των εκπαιδευτικών των δημοτικών 
σχολείων απέναντι στα παιδιά με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Περιγραφικά δεδομένα (π.χ. μέσοι 
όροι, τυπική απόκλιση, TATIS Συνολικό σκορ) από τις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο TATIS για το συνολικό δείγμα, αλλά και για τις 
επιμέρους ομάδες (εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, ειδικής αγωγής στο γενικό σχολείο 
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(ΓΣ), ειδικής αγωγής στο ειδικό σχολείο (ΕΣ)) χρησιμοποιήθηκαν για την απάντηση 
σε αυτό το ερώτημα. Για να δοθεί απάντηση στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, 
χρησιμοποιήθηκε έλεγχος διακύμανσης για ανεξάρτητα δείγματα (T-TEST) και 
ανάλυση διακύμανσης (ANOVA) για τον προσδιορισμό των σχέσεων μεταξύ των 
χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών και τη στάση προς τη συμπερίληψη. Κατά την 
ανάλυση διακύμανσης (ANOVA) χρησιμοποιήθηκαν Tukey post hoc αναλύσεις, για 
να διαπιστωθούν συγκεκριμένες πληροφορίες σχετικά με κάθε μέσο όρο που είναι 
σημαντικά διαφορετικός από κάποιον άλλο, όταν ένας παράγοντας παρείχε τρεις ή 
περισσότερους μέσους όρους. Το τρίτο ερώτημα της έρευνας καθόριζε εάν υπάρχουν 
οποιεσδήποτε διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. Για 
τον σκοπό αυτό χρησιμοποιήθηκαν ανάλυση διακύμανσης (ANOVA) και Tukey post 
hoc αναλύσεις.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
3.1 Διερεύνηση των στάσεων εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής ως προς 
τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Πρώτο στόχο της έρευνας απετέλεσε η διερεύνηση των στάσεων των τριών 
υποομάδων εκπαιδευτικών του δείγματος (εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής 
εργαζόμενοι στο γενικό σχολείο και εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εργαζόμενοι στο 
ειδικό σχολείο) ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη. 
Προς απάντηση στο πρώτο αυτό ερευνητικό ερώτημα χρησιμοποιήθηκαν τα 
αποτελέσματα του ερωτηματολογίου TATIS. Όπως αναφέρθηκε παραπάνω οι 
εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν στις δεκατέσσερις δηλώσεις του 
ερωτηματολογίου επιλέγοντας τον βαθμό συμφωνίας τους ο οποίος μετρήθηκε σε 
κλίμακα Likert 7 σημείων. Οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλείσεις των υποομάδων 
για κάθε δήλωση του ερωτηματολογίου υπολογίστηκαν για τον προσδιορισμό των 
στάσεων (Πίνακας 3). Το σημείο 4 στην κλίμακα Likert δηλώνει ουδέτερη στάση (4= 
Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ). Οι βαθμολογίες άνω του 4 δηλώνουν συμφωνία με τη 
δήλωση του ερωτηματολογίου, ενώ βαθμολογίες κάτω του 4 δηλώνουν διαφωνία. Η 
διατύπωση των δηλώσεων 7-10 (Παράγων 2) είναι αντίστροφη, οπότε το αντίθετο 
ισχύει για τις αξιολογήσεις σχετικά με αυτές τις δηλώσεις (δηλαδή, η μικρότερη 
βαθμολογία δείχνει συμφωνία και η μεγαλύτερη διαφωνία). Όσον αφορά στον 
υπολογισμό των τριών παραγόντων του ερωτηματολογίου (Παράγοντες 1-3) οι μέσοι 
όροι άνω του 24 δηλώνουν θετική στάση για τον Παράγοντα 1, ενώ αντίστοιχη στάση 
δηλώνουν οι μέσες βαθμολογίες άνω του 16 για τους Παράγοντες 2 και 3. Να 
σημειωθεί ότι κατά τον υπολογισμό του Παράγοντα 2 οι δηλώσεις του οποίου είναι 
αντίστροφα διατυπωμένες έγινε κατάλληλη βαθμολόγηση, ώστε οι μεγαλύτερες 
μέσες βαθμολογίες να δηλώνουν θετική στάση. Τέλος, οι μέση βαθμολογία άνω του 
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56 στο συνολικό σκορ του TATIS δηλώνει θετική στο σύνολο στάση. Τα 
αποτελέσματα παρατίθενται ξεχωριστά για τις τρεις ομάδες του δείγματος.   
Αναφορικά με την ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής βρέθηκε πως στις 
οκτώ από τις δεκατέσσερις δηλώσεις είχαν υποστηρικτική στάση, έστω και ήπια, 
προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Οι υψηλότεροι μέσοι όροι 
παρατηρήθηκαν για τις δηλώσεις: 11 «Είναι ευπρόσδεκτη για εμένα η ευκαιρία 
συνεργατικής διδασκαλίας, δηλ. ο συνδυασμός ενός γενικού και ενός ειδικού 
παιδαγωγού στην ίδια τάξη ως μοντέλο για την κάλυψη των αναγκών μαθητών με 
ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη» (Μ=5.59, SD=1.30), και 13 «Η ευθύνη της εκπαίδευσης 
μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη πρέπει να μοιράζεται μεταξύ δασκάλων 
γενικής και ειδικής αγωγής» (Μ=5.59, SD=1.24), οι οποίοι συμπεριλαμβάνονται στον 
Παράγοντα 3 σχετικό με τους επαγγελματικούς ρόλους και τη συνεργασία μεταξύ 
των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. Ακόμα και οι μέσοι όροι των δύο 
άλλων δηλώσεων του συγκεκριμένου παράγοντα ήταν σχετικά υψηλοί (Μ=5.36, 
SD=1.41) για τη δήλωση 12 και (Μ=5.83, SD= 1.02) για τη δήλωση 14. Οι 
υψηλότερες μέσες βαθμολογίες για τις δηλώσεις εντός του Παράγοντα 3 δείχνουν 
θετική στάση των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής προς τη συνεργασία εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής για την καλύψει των αναγκών μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. 
Οι μέσες βαθμολογίες για τους άλλους δύο παράγοντες δείχνουν για τον Παράγοντα 1 
(Μ=22.87, SD=5.54) ότι οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης υποομάδας είναι 
αρνητικοί προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη και για 
τον Παράγοντα 2 (Μ=15.70, SD=4.30) ότι οι εκπαιδευτικοί είναι αρνητικοί-οριακά 
ουδέτεροι ως προς την αποτελεσματικότητα που μπορεί να έχει η συμπερίληψη. Να 
σημειωθεί ότι στον Παράγοντα 1 παρατηρήθηκε η μικρότερη μέση βαθμολογία στη 
δήλωση 3 «Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές τάξεις που εξυπηρετούν αποκλειστικά 
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μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. πρέπει να καταργηθούν» (Μ=2.69, SD=1.51). Τα παραπάνω 
αποτελέσματα υποδηλώνουν ότι οι δάσκαλοι δεν είναι τόσο υποστηρικτικοί στις 
πρακτικές της πλήρους συμπερίληψης και εκτιμούν ότι οι χωριστές τάξεις θα πρέπει 
να παραμείνουν ως επιλογή για την κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών των 
μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Στο συνολικό σκορ του ερωτηματολογίου η βαθμολογία 
δείχνει μετριοπαθή θετική στάση των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής. 
Τα αποτελέσματα της ομάδας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που εργάζονται 
στο γενικό σχολείο τους διαφοροποιούν από την ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής 
αγωγής. Στις δώδεκα από τις δεκατέσσερις δηλώσεις του ερωτηματολογίου οι μέσες 
βαθμολογίες καταδεικνύουν θετική στάση, έστω και ήπια. Όπως και στην πρώτη 
ομάδα έτσι και εδώ οι υψηλότεροι μέσοι και ως εκ τούτου θετική στάση 
σημειώθηκαν σε δηλώσεις του Παράγοντα 3. Πιο συγκεκριμένα, στη δήλωση 14 
«Είναι ευπρόσδεκτη για εμένα η ευκαιρία να συμμετάσχω σε τακτικές συναντήσεις 
συνεργασίας μεταξύ δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής για ανταλλαγή ιδεών, 
μεθόδων και υλικού ως μέσο για την κάλυψη των αναγκών μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α.» 
(Μ=6.57, SD=.76) και στη δήλωση 11 «Είναι ευπρόσδεκτη για εμένα η ευκαιρία 
συνεργατικής διδασκαλίας, δηλ. ο συνδυασμός ενός γενικού και ενός ειδικού 
παιδαγωγού στην ίδια τάξη ως μοντέλο για την κάλυψη των αναγκών μαθητών με 
ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη» (Μ=6.30, SD =.93). Οι χαμηλότερες μέσες βαθμολογίες 
παρατηρήθηκαν σε δύο δηλώσεις του Παράγοντα 1, οι οποίες εξέφραζαν τη διαφωνία 
των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, οι ειδικοί παιδαγωγοί διαφωνούν ότι «Σπανίως 
είναι απαραίτητο να απομακρύνεται ο μαθητής με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. από τη γενική τάξη με 
στόχο να καλυφθούν οι εκπαιδευτικές του ανάγκες», δήλωση 2 (Μ=3.80, SD=.98) και 
επίσης διαφωνούν με το ότι «Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές τάξεις που 
εξυπηρετούν αποκλειστικά μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. πρέπει να καταργηθούν», δήλωση 
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3 (Μ=2.89, SD=1.02). Στο συνολικό σκορ του ερωτηματολογίου η βαθμολογία 
δείχνει θετική στάση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που εργάζονται σε σχολικές 
μονάδες γενικής αγωγής. 
Τα αποτελέσματα της ομάδας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής του ειδικού 
σχολείου έδειξαν ότι οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί διάκεινται υπέρ της 
συνεργασίας εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής για τη διδασκαλία μαθητών 
με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη καθώς οι μέσες βαθμολογίες τους και στις τέσσερις 
δηλώσεις του Παράγοντα 3 υποδηλώνουν θετική στάση. Ωστόσο οι μέσοι όροι των 
υπόλοιπων δηλώσεων του ερωτηματολογίου δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν 
θεωρούν ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές πρέπει να διδάσκονται στη γενική τάξη έστω 
και για τμήμα της σχολικής ημέρας (Παράγων 1) ούτε ότι μπορεί η συμπερίληψη να 
έχει αποτελέσματα (Παράγων 2). Οι μέσες βαθμολογίες των δύο παραγόντων είναι 
(Μ=20.31, SD=6.53) και (Μ=14.38, SD=5.05), αντίστοιχα. Συνολικά τέσσερις από τις 
δεκατέσσερις δηλώσεις βαθμολογήθηκαν θετικά. Η χαμηλότερη βαθμολογία 
σημειώθηκε για τη δήλωση 3 «Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές τάξεις που 
εξυπηρετούν αποκλειστικά μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. πρέπει να καταργηθούν» (Μ=2.67, 
SD=1.38). Εν κατακλείδι, αν και οι εκπαιδευτικοί είναι θετικοί ως προς τη 
συνεργασία και αντιλαμβάνονται τον εκπαιδευτικό τους ρόλο ως υπεύθυνων για την 
εκπαίδευση των μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α., παρόλα αυτά δεν θεωρούν ότι μπορεί η 
διδασκαλία τους να έχει αποτέλεσμα στο πλαίσιο της γενικής τάξης.     
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Πίνακας 3: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις δηλώσεων και παραγόντων ερωτηματολογίου TATIS 
 
 
 
Δηλώσεις 
ΓΕΝΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΧΟΛΕΙΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 
(Ν=137) 
ΕΙΔΙΚΟ 
ΣΧΟΛΕΙΟ 
(Ν=39) 
Γενικής 
Αγωγής 
(Ν=93) 
Ειδικής 
Αγωγής 
(Ν=44) 
Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.) 
Μ.Ο. 
(Τ.Α.) 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 
1. Όλοι οι μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α.  πρέπει να 
εκπαιδεύονται σε γενικές τάξεις με μαθητές χωρίς ειδικές 
ανάγκες στον μέγιστο δυνατό βαθμό. 
3.78 (1.47) 4.48 (1.23) 4.01 (1.43) 3.28 (1.47) 
2. Σπανίως είναι απαραίτητο να απομακρύνεται ο 
μαθητής με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. από τη γενική τάξη με στόχο 
να καλυφθούν οι εκπαιδευτικές του ανάγκες. 
3.71 (1.47) 3.80 (0.98) 3.74 (1.33) 3.46 (1.52) 
3.Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές τάξεις που 
εξυπηρετούν αποκλειστικά μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α.  
πρέπει να καταργηθούν. 
2.69 (1.51) 2.89 (1.02) 2.75 (1.11) 2.67(1.38) 
4.Οι περισσότερες ή όλες οι γενικές τάξεις μπορούν να 
τροποποιηθούν για να καλύψουν τις ανάγκες των 
μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α.. 
4.51 (1.34) 4.82 (1.26) 4.61 (1.32) 3.92 (1.56) 
5.Οι μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α.  μπορούν να 
εκπαιδεύονται αποτελεσματικότερα στις γενικές τάξεις 
σε αντίθεση με τις ειδικές. 
3.66 (1.21) 4.05 (0.94) 3.78 (1.14) 3.13 (1.49) 
6.Η  συμπερίληψη είναι ένα πιο αποτελεσματικό 
μοντέλο για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α.  
επειδή μειώνει τον χρόνο μετάβασης (δηλ. τον χρόνο 
που απαιτείται για τη μετακίνηση από το ένα 
περιβάλλον στο άλλο). 
4.49 (1.18) 4.48 (1.11) 4.49 (1.15) 3.85 (1.51) 
7.Οι μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. δεν πρέπει να 
διδάσκονται στις γενικές τάξεις με μαθητές χωρίς 
ειδικές ανάγκες γιατί θα απαιτούν πάρα πολύ από τον 
χρόνο του δασκάλου. 
3.78 (1.41) 2.61 (1.17) 3.41 (1.44) 4.13 (1.67) 
8.Έχω αμφιβολίες για την αποτελεσματικότητα της  
συμπερίληψης μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. στη γενική 
τάξη επειδή συχνά στερούνται τις ακαδημαϊκές 
δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την επιτυχία. 
4.17 (1.38) 3.55 (1.23) 3.97 (1.36) 4.54 (1.45) 
9.Έχω αμφιβολίες για την αποτελεσματικότητα της  
συμπερίληψης μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. στη γενική 
τάξη επειδή συχνά στερούνται τις κοινωνικές δεξιότητες 
που είναι απαραίτητες για την επιτυχία. 
3.94 (1.27) 3.36 (1.24) 3.75 (1.28) 4.59 (1.50) 
10.Θεωρώ ότι οι δάσκαλοι γενικής αγωγής συχνά δεν 
έχουν επιτυχία με μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α., ακόμα κι 
όταν προσπαθούν το καλύτερο τους. 
4.40 (1.59) 4.07 (1.47) 4.29 (1.55) 4.36 (1.65) 
11.Είναι ευπρόσδεκτη για εμένα η ευκαιρία 
συνεργατικής διδασκαλίας, δηλ. ο συνδυασμός ενός 
γενικού και ενός ειδικού παιδαγωγού στην ίδια τάξη ως 
μοντέλο για την κάλυψη των αναγκών μαθητών με 
ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη. 
5.59 (1.30) 6.30 (0.93) 5.82 (1.23) 5.13 (1.70) 
12.Όλοι οι μαθητές ωφελούνται από τη συνεργατική 
διδασκαλία. 
5.36 (1.41) 6.25 (0.92) 5.65 (1.34) 5.28 (1.59) 
13.Η ευθύνη της εκπαίδευσης μαθητών με ΔΑΦ- 
Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη πρέπει να μοιράζεται μεταξύ 
δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής. 
5.59 (1.24) 6.09 (1.07) 5.75 (1.21) 5.10 (1.74) 
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3.2 Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών που σχετίζονται με τη 
στάση τους προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. 
Διεξήχθη ανάλυση διακύμανσης (ANOVA) για να εξεταστούν οι βαθμολογίες 
για τους τρεις παράγοντες (Παράγων 1, Παράγων 2 και Παράγων 3) του ΤATIS, 
καθώς και η βαθμολογία της πλήρους κλίμακας TATIS σε σχέση με τις μεταβλητές 
ηλικία, εκπαιδευτικό επίπεδο, έτη προϋπηρεσίας, τοποθεσία σχολείου και έτη 
εμπειρίας μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Όταν σημειωνόταν μια στατιστικά σημαντική 
διαφορά για τις μεταβλητές με περισσότερες από δύο πιθανές απαντήσεις, 
εκτελέστηκε Tukey HSD post-hoc τεστ για να προσδιοριστεί μεταξύ ποιων ομάδων 
συμβαίνουν οι σημαντικές διαφορές. Ακόμα, πραγματοποιήθηκε έλεγχος 
διακύμανσης για ανεξάρτητα δείγματα (T-TEST) σε σχέση με τις μεταβλητές φύλο, 
εμπειρία διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., τύπο διδακτικής εμπειρίας ή 
προσωπικής γνωριμίας, εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., αίσθημα επάρκειας 
διδασκαλίας μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. και εμπειρία συνεργασίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. Οι δηλώσεις 7-10 (Παράγων 2) 
βαθμολογήθηκαν αντίστροφα πριν από τις αναλύσεις. Οι παραπάνω στατιστικές 
αναλύσεις πραγματοποιήθηκαν ξεχωριστά για τις τρεις υποομάδες του δείγματος.  
14.Είναι ευπρόσδεκτη για εμένα η ευκαιρία να 
συμμετάσχω σε τακτικές συναντήσεις συνεργασίας 
μεταξύ δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής για 
ανταλλαγή ιδεών, μεθόδων και υλικού ως μέσο για την 
κάλυψη των αναγκών μαθητών με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α.. 
5.83 (1.02) 6.57 (0.76) 6.07 (1.00) 5.87 (1.40) 
Παράγων 1 22.87 (5.54) 24.50 (3.56) 23.39 
(5.04) 
20.31 (6.53) 
Παράγων 2 15.70 (4.30) 18.41 (3.56) 16.57 
(4.25) 
14.38 (5.05) 
Παράγων 3 22.38 (4.11) 25.20 (3.07) 23.28 
(4.02) 
21.38 (4.98) 
Συνολικό σκορ TATIS 60.95 (10.54) 68.11 (7.92) 63.25 
(10.31) 
56.08 (12.13) 
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Στους πίνακες 4, 5 και 6 παρουσιάζονται οι μέσες βαθμολογίες για κάθε 
παράγοντα και το συνολικό σκορ της πλήρους κλίμακας για όλα τα ατομικά 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών. Οι σημαντικές διαφορές που βρέθηκαν μέσω 
των αναλύσεων ANOVA και των δοκιμών Tukey HSD και του έλεγχου διακύμανσης 
για ανεξάρτητα δείγματα (T-TEST) σημειώνονται με έντονους χαρακτήρες στους 
πίνακες. Επιπλέον, οι εκθέτες στους έντονους χαρακτήρες δείχνουν που έλαβαν χώρα 
οι σημαντικές διαφορές μέσα σε ένα χαρακτηριστικό. Για παράδειγμα, ο εκθέτης 1 
δείχνει ότι η μεταβλητή είναι σημαντικά διαφορετική από τη μεταβλητή με εκθέτη 2, 
αλλά οι μεταβλητές με εκθέτη 2 δεν είναι σημαντικά διαφορετικές μεταξύ τους. 
Πρώτα, θα αναφερθούν τα αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης για την 
ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής (Πίνακας 4). Δεν προέκυψαν στατιστικώς 
σημαντικές διαφορές για οποιονδήποτε από τους τρεις παράγοντες ή για το συνολικό 
σκορ του TATIS με τα ακόλουθα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών: φύλο, ηλικία, 
επίπεδο σπουδών, τοποθεσία, έτη προϋπηρεσίας, τύπος εμπειρίας (γενικό σχολείο 
παράλληλη στήριξη), μεταπτυχιακή εκπαίδευση/επιμόρφωση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., 
τύπος μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ επιμόρφωσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. και εμπειρία 
συνεργασίας.  
Αναφορικά με τον Παράγοντα 1, ως προς την άποψη συμπερίληψης μαθητών με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη, στατιστικά σημαντικές διαφορές εντοπίστηκαν, όταν 
αυτός συγκρίθηκε με τέσσερα χαρακτηριστικά: α) την εμπειρία διδασκαλίας μαθητή 
με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (t (91) = 3.111, p=.002), με αυτούς που έχουν εμπειρία 
(mean=24.97, SD=5.73) να είναι ουδέτεροι προς θετικοί, ενώ όσοι δεν έχουν 
αρνητικοί (mean=21.48, SD=4.99), β) τον τύπο εμπειρίας: γενικό σχολείο δάσκαλος 
τάξης (t (91)=3.161, p=.002) με όσους έχουν τέτοια εμπειρία να είναι θετικοί 
(mean=25.32, SD=5.90) συγκριτικά με όσους δεν έχουν (mean=21.65, SD=4.96), γ) 
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τη διαπροσωπική σχέση (t (91)=2.116, p=.037) με όσους έχουν τέτοια σχέση να είναι 
θετικοί (mean=28.50, SD=7.50) συγκριτικά με όσους δεν έχουν (mean=22.62, 
SD=5.35) και δ) τα έτη εμπειρίας διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (F(2,90) = 
6.714, p=.002). Η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ έδειξε ότι η στατιστική 
διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών με περισσότερα έτη διδακτικής 
εμπειρίας μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (3-5 έτη) οι οποίοι ήταν θετικοί (mean=28.83, 
SD=5.53) στη συμπερίληψη συγκριτικά με όσους δεν είχαν παρόμοια εμπειρία (0 έτη) 
(mean=21.54, SD=4.97), (p=.005).  
Για τον Παράγοντα 2, ως προς τις απόψεις για την αποτελεσματικότητα της 
συμπερίληψης, στατιστικά σημαντική διαφορά εντοπίστηκε μόνο ως προς το αίσθημα 
επάρκειας εκπαίδευσης για διδασκαλία μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (t (91)=2.186, 
p=.031), όπου όσοι εκπαιδευτικοί αισθάνονταν επαρκώς εκπαιδευμένοι (mean=19.33, 
SD=2.50) θεωρούσαν ότι η συμπερίληψη μπορεί να είναι αποτελεσματική συγκριτικά 
με όσους δεν αισθάνονταν παρόμοια (mean=15.45, SD=4.29).  
Για τον Παράγοντα 3, αναφορικά με τις αντιλήψεις των επαγγελματικών ρόλων, 
δε σημειώθηκε καμία στατιστική διαφορά, με όλους τους εκπαιδευτικούς να είναι 
θετικοί ανεξαρτήτως των επιμέρους χαρακτηριστικών τους. 
Το Συνολικό σκορ συμπεριλαμβάνει και τις 14 δηλώσεις του ερωτηματολογίου 
TATIS. Στατιστικώς σημαντική διαφορά σημειώθηκε, όταν το Συνολικό σκορ 
συγκρίθηκε με τον τύπο εμπειρίας μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., όπου όσοι είχαν 
εμπειρία ως δάσκαλοι γενικής τάξης ήταν θετικότεροι (mean=64.68, SD=9.17) απ’ 
όσους δεν είχαν αντίστοιχη εμπειρία (mean=59.08, SD=10.74), (t (91)=2.481, 
p=.015).  
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Πίνακας 4: Μέσοι όροι εκπαιδευτικών Γενικής αγωγής στο ερωτηματολόγιο TATIS 
 Παράγων 1 Παράγων 2 Παράγων 3 Συνολικό σκορ 
Φύλο 
Άνδρες 21.62 15.69 22.73 60.04 
Γυναίκες 23.36 15.70 22.24 61.30 
Ηλικία     
≤30 23.75 15.38 21.50 60.63 
31-40 25.13 16.73 23.27 65.13 
41-50 22.78 15.22 21.84 59.84 
>50 21.14 16.19 23.33 60.67 
Επίπεδο σπουδών     
Ακαδημία (2 έτη) 21.50 15.60 22.30 59.40 
Πτυχίο ΑΕΙ 22.81 15.81 22.27 60.89 
Μεταπτυχιακό 27.00 14.38 23.38 64.75 
Τοποθεσία     
Αστική 22.57 15.86 21.79 60.22 
Ημιαστική 23.59 14.59 24.35 62.53 
Αγροτική 25.25 17.50 24.50 67.25 
Έτη προϋπηρεσίας     
≤5 23.00 15.33 21.17 59.50 
6-10 25.89 16.11 24.56 66.56 
11-15 25.27 16.93 21.20 63.40 
16-20 22.79 15.00 22.63 60.42 
>20 21.45 15.55 22.39 59.39 
Εμπειρία διδασκαλίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι    24.971** 15.76 22.78 63.51 
Όχι 21.482 15.66 22.11 59.25 
Έτη εμπειρίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
0    21.54
1**
 15.61 22.04 59.19 
≤2 24.20 15.73 22.63 62.57 
3-5 28.83
2
 16.33 24.33 69.50 
>5 - - - - 
Τύπος εμπειρίας 
Γενικό σχολείο δάσκαλος τάξης  
Ναι    25.321** 15.71 23.65  64.681* 
Όχι 21.652 15.69 21.74 59.082 
Γενικό σχολείο παράλληλη στήριξη  
Ναι 26.60 18.20 20.80 65.60 
Όχι 22.66 15.56 22.47 60.68 
(συνεχίζεται) 
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 Παράγων 1 Παράγων 2 Παράγων 3 Συνολικό σκορ 
Διαπροσωπική σχέση (γονιός, συγγενής, φίλος) 
Ναι  28.501* 13.25 24.00 65.75 
Όχι 22.622 15.81 22.30 60.73 
Μεταπτυχιακή εκπαίδευση/ επιμόρφωση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 26.00 17.00 23.60 66.60 
Όχι 22.69 15.63 22.31 60.63 
Τύπος μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ επιμόρφωσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Μετεκπαίδευση 
(διδασκαλείο) 
23.00 17.33 23.33 63.67 
Επιμόρφωση 30.50 16.50 24.00 71.00 
Καμία 22.69 15.63 22.31 60.63 
Αίσθημα επάρκειας     
Ναι 24.67  19.331* 23.50 67.50 
Όχι 22.75 15.452 22.30 60.49 
Εμπειρία συνεργασίας 
Ναι 23.46 16.08 22.95 62.49 
Όχι 22.48 15.45 22.00 59.93 
*p<.05, **p<.01 
 
Εν συνέχεια, αναφέρονται τα αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης για την 
ομάδα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που εργάζονται στο γενικό σχολείο 
(Πίνακας 5). Δεν προέκυψαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές για οποιονδήποτε από 
τους τρεις παράγοντες ή για το συνολικό σκορ του TATIS με τα ακόλουθα 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών: φύλο, επίπεδο σπουδών, τοποθεσία σχολείου, 
τύπος εμπειρίας (ειδικό σχολείο, τμήμα ένταξης, διαπροσωπική σχέση), μεταπτυχιακή 
εκπαίδευση/επιμόρφωση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., τύπος μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ 
επιμόρφωσης, αίσθημα επάρκειας εκπαίδευσης και εμπειρία συνεργασίας.  
Αναφορικά με τον Παράγοντα 1, ως προς την άποψη συμπερίληψης μαθητών με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη, στατιστικά σημαντικές διαφορές εντοπίστηκαν, όταν 
αυτός συγκρίθηκε με ένα χαρακτηριστικό: τα έτη εμπειρίας διδασκαλίας μαθητή με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (F(2,41) = 3.304, p=.047). Η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ 
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έδειξε ότι η στατιστική διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών με 
περισσότερα έτη διδακτικής εμπειρίας μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (>5 έτη) οι οποίοι 
είναι αρνητικοί (mean=20.50, SD=1.73) στη συμπερίληψη συγκριτικά με όσους έχουν 
μικρότερη εμπειρία (≤ 2 έτη) (mean=25.23, SD=3.93), (p=.036).  
Για τον Παράγοντα 2, ως προς τις απόψεις για την αποτελεσματικότητα της 
συμπερίληψης, στατιστικά σημαντικές διαφορές εντοπίστηκαν, όταν αυτός 
συγκρίθηκε με δύο χαρακτηριστικά: α) την ύπαρξη προπτυχιακής εκπαίδευσης στις 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., (t (42)=2.718, p=.009) με όσους είναι απόφοιτοι Τμήματος Ειδικής 
Αγωγής να είναι θετικότεροι (mean=19.29, SD=3.61) συγκριτικά με όσους δεν είναι 
(mean=16.31, SD=2.46) και β) τα έτη εμπειρίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., 
(F(2,41)=8.102, p=.001). Η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ έδειξε ότι η 
στατιστική διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών με περισσότερα έτη 
διδακτικής εμπειρίας μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (>5 έτη) οι οποίοι είναι αρνητικοί 
(mean=13.00, SD=2.94) συγκριτικά με όσους έχουν μικρότερη εμπειρία που είναι 
θετικοί (≤ 2 έτη) (mean=18.23, SD=3.93), (p=.009) και (3-5 έτη) (mean=19.83, 
SD=2.55), (p=.001).   
Για τον Παράγοντα 3, αναφορικά με τις αντιλήψεις των επαγγελματικών ρόλων, 
στατιστικά σημαντικές διαφορές εντοπίστηκαν, όταν αυτός συγκρίθηκε με τρία 
χαρακτηριστικά: α) την ηλικία, (F(2,41) = 3.515, p=.039), η εφαρμογή του Tukey 
HSD post-hoc τεστ έδειξε ότι η στατιστική διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των 
εκπαιδευτικών με μικρότερη ηλικία (≤ 30 έτη) (mean=26.16, SD=2.32) οι οποίοι είναι 
θετικότεροι από τους μεγαλύτερους (41-50 έτη), (mean=23.33, SD=4.27), (p=.042), 
β) τα έτη προϋπηρεσίας (F(4,39)=5.488, p=.001), όπου η εφαρμογή του Tukey HSD 
post-hoc τεστ έδειξε ότι η στατιστική διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών 
με λιγότερα έτη προϋπηρεσίας (≤ 5 έτη) οι οποίοι είναι θετικότεροι (mean=26.37, 
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SD=2.06) από όσους με περισσότερα (11-15 έτη), (mean=22.25, SD=4.35), (p=.037) 
και (>20 έτη), (mean=20.33, SD=3.79), (p=.004) και γ) τον τύπο εμπειρίας: γενικό 
σχολείο παράλληλη στήριξη (t (17.85)=2.28, p=.035) με όσους έχουν τελέσει 
δάσκαλοι παράλληλης στήριξης να είναι θετικότεροι (mean=26.00, SD=2.35) από 
όσους δεν έχουν αντίστοιχη εμπειρία (mean=23.50, SD=3.78).  
Σχετικά με το Συνολικό σκορ του ερωτηματολογίου στατιστικώς σημαντική 
διαφορά σημειώθηκε, όταν αυτός συγκρίθηκε με τέσσερα χαρακτηριστικά: α) την 
ηλικία, (F(2,41) = 3.649, p=.036), όπου η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ 
έδειξε ότι η στατιστική διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών με μικρότερη 
ηλικία (≤ 30 έτη) (mean=70.68, SD=6.87) οι οποίοι είναι θετικότεροι από τους 
μεγαλύτερους (41-50 έτη), (mean=63.56, SD=9.94), (p=.048), β) τα έτη 
προϋπηρεσίας, (F(4,39) =4.751, p=.003), όπου η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc 
τεστ έδειξε ότι η στατιστική διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών με 
λιγότερα έτη (≤ 5 έτη) (mean=71.07, SD=6.14) οι οποίοι είναι θετικότεροι από 
αυτούς με περισσότερα (>20 έτη), (mean=55.67, SD=4.51), (p=.005), γ) τα έτη 
εμπειρίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α, (F(2,41) =6.455, p=.004), όπου η εφαρμογή του 
Tukey HSD post-hoc τεστ έδειξε ότι η στατιστική διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των 
εκπαιδευτικών με περισσότερα έτη εμπειρίας (>5 έτη) οι οποίοι διατηρούν ουδέτερη 
στάση (mean=56.00, SD=4.55) συγκριτικά με όσους έχουν λιγότερα (≤2 έτη), 
(mean=69.18, SD=8.36), (p=.004) και (3-5 έτη), (mean=69.50, SD=4.55), (p=.004) 
που είναι θετικοί και δ) τον τύπο προπτυχιακής εκπαίδευσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.: 
Τμήμα Ειδικής αγωγής, (t (17.023)=-2.278, p=.036), όπου όσοι είναι απόφοιτοι 
αντίστοιχου τμήματος είναι θετικότεροι (mean=70.40, SD=6.07) συγκριτικά με όσους 
δεν έχουν αντίστοιχη εκπαίδευση (mean=64.23, SD=8.90). 
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Πίνακας 5: Μέσοι όροι εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής του Γενικού σχολείου στο ερωτηματολόγιο 
TATIS 
 Παράγων 1 Παράγων 2 Παράγων 3 Συνολικό σκορ 
Φύλο 
Άνδρες 24.00 19.00 24.14 67.14 
Γυναίκες 24.59 18.30 25.41 68.30 
Ηλικία     
≤30 25.24 19.28   26.16
1*
  70.68
1*
 
31-40 23.60 17.70 24.50 65.80 
41-50 23.44 16.78 23.33
2
 63.56
2
 
>50 - - - - 
Επίπεδο σπουδών     
Πτυχίο ΑΕΙ 25.30 19.30 25.80 70.40 
Μεταπτυχιακό 23.58 17.42 24.33 65.33 
Τοποθεσία     
Αστική 24.12 18.09 24.85 67.06 
Ημιαστική 25.33 19.78 26.44 71.56 
Αγροτική 27.00 17.50 25.50 70.00 
Έτη προϋπηρεσίας     
≤5 25.19 19.52 26.37
1
   71.07
1**
 
6-10 23.71 17.00 24.86 65.57 
11-15 24.00 16.00  22.25
2*
 62.25 
16-20 25.67 17.67 24.33 67.67 
>20 19.67 15.67    20.33
2**
 55.67
2
 
Έτη εμπειρίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
≤2  25.231*    18.232** 25.73   69.182** 
3-5 24.50   19.83
2**
 25.17   69.50
2**
 
>5 20.50
2
 13.00
1
 22.50 56.00
1
 
Τύπος εμπειρίας 
Ειδικό σχολείο      
Ναι 23.76 18.56 25.12 67.44 
Όχι 25.47 18.21 25.32 69.00 
Γενικό σχολείο παράλληλη στήριξη  
Ναι 24.70 19.03   26.001* 69.73 
Όχι 24.07 17.07 23.502 64.64 
Τμήμα ένταξης     
Ναι 25.15 17.46 24.08 66.69 
Όχι 24.23 18.81 25.68 68.71 
     
(συνεχίζεται) 
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 Παράγων 1 Παράγων 2 Παράγων 3 Συνολικό σκορ 
Διαπροσωπική σχέση (γονιός, συγγενής, φίλος) 
Ναι 25.17 18.83 26.33 70.33 
Όχι 24.39 18.34 25.03 67.76 
Προπτυχιακή εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 24.77   19.291** 25.68  69.741* 
Όχι 23.85 16.312 24.08 64.232 
Τύπος προπτυχιακής εκπαίδευσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Τμήμα Ειδικής 
αγωγής 
24.97    19.60
1**
 25.83  70.40
1*
 
Καμία 23.85 16.312 24.08 64.232 
Μεταπτυχιακή εκπαίδευση/ επιμόρφωση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 24.65 18.06 24.47 67.18 
Όχι 24.41 18.63 25.67 68.70 
Τύπος μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ επιμόρφωσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Μετεκπαίδευση 
(διδασκαλείο) 
24.60 16.80 24.80 66.20 
Επιμόρφωση 26.50 18.50 25.50 70.50 
Μεταπτυχιακό 24.43 19.86 24.14 68.43 
Καμία 24.41 18.63 25.67 68.70 
Αίσθημα επάρκειας     
Ναι 24.35 18.35 25.20 67.90 
Όχι 24.63 18.46 25.21 68.29 
Εμπειρία συνεργασίας 
Ναι 24.36 18.50 25.50 68.36 
Όχι 25.13 18.00 23.88 67.00 
*p<.05, **p<.01 
 
Τέλος, παρατίθενται τα αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης για την ομάδα 
των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που εργάζονται στο ειδικό σχολείο (Πίνακας 6). 
Δεν προέκυψαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές για οποιονδήποτε από τους τρεις 
παράγοντες ή για το συνολικό σκορ του TATIS με τα ακόλουθα χαρακτηριστικά των 
εκπαιδευτικών: φύλο, ηλικία, επίπεδο σπουδών, τοποθεσία σχολείου, έτη 
προϋπηρεσίας, τύπος εμπειρίας (τμήμα ένταξης, γενικό σχολείο δάσκαλος τάξης, 
γενικό σχολείο παράλληλη στήριξη, διαπροσωπική σχέση), προπτυχιακή εκπαίδευση 
στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., αίσθημα επάρκειας εκπαίδευσης και εμπειρία συνεργασίας.  
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Να σημειωθεί οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης ομάδας ανεξαρτήτως των 
χαρακτηριστικών τους είναι θετικοί ως προς τον Παράγοντα 3, δηλαδή τη συνεργασία 
μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, ενώ κάτι αντίστοιχο δεν ισχύει για 
τους άλλους δύο παράγοντες, όπου μόνο για τον Παράγοντα 1 όσοι είναι κάτοχοι 
μεταπτυχιακού είναι θετικοί προς τη συμπερίληψη των συγκεκριμένων μαθητών στη 
γενική τάξη αν και δεν βρέθηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά με τους υπόλοιπους 
εκπαιδευτικούς που έχουν λάβει επιμόρφωση, μετεκπαίδευση ή όχι. Επίσης, ως προς 
το Συνολικό σκορ του TATIS δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές, αλλά οι 
άνδρες, όσοι είναι ηλικίας μεταξύ 31-50 ετών, όσοι έχουν πτυχίο ΑΕΙ ή 
μεταπτυχιακό, έχουν λιγότερα από 20 έτη προϋπηρεσίας, όσοι έχουν δουλέψει σε 
τμήμα ένταξης και όσοι αισθάνονται επαρκώς εκπαιδευμένοι είναι θετικοί στο 
συνολικό σκορ του ερωτηματολογίου.  
Στατιστικά σημαντικές διαφορές προέκυψαν μόνο για τον Παράγοντα 2, ως προς 
τις απόψεις για την αποτελεσματικότητα της συμπερίληψης, όταν αυτός συγκρίθηκε 
α) με την ύπαρξη μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ επιμόρφωσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (t 
(37)= 3.491, p=.001), όπου όσοι είχαν κάποια εκπαίδευση διατηρούν ουδέτερη στάση 
για το αν η συμπερίληψη μπορεί να είναι αποτελεσματική (mean= 15.65, SD=4.62), 
ενώ όσοι δεν έχουν είναι αρνητικοί (mean=9.50, SD=3.59) και β) με τον τύπο της 
μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ επιμόρφωσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (F(4,34)=3.756, 
p=.012), όπου η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ έδειξε ότι η στατιστική 
διαφορά εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών χωρίς κάποια μεταπτυχιακή 
εκπαίδευση/ επιμόρφωση οι οποίοι είναι αρνητικοί (mean=9.50, SD=3.59) συγκριτικά 
με όσους έχουν λάβει μετεκπαίδευση στην ειδική αγωγή οι οποίοι είναι λιγότερο 
αρνητικοί, (mean=14.70, SD=4.00) (p=.040), και όσους έχουν λάβει επιμόρφωση 
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(mean=18.20, SD=7.43), (p=.008) ή είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού στην ειδική αγωγή  
(mean=16.60, SD=3.78), (p=.040) οι οποίοι είναι θετικοί. 
 
Πίνακας 6: Μέσοι όροι εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής του Ειδικού σχολείου στο ερωτηματολόγιο 
TATIS 
 Παράγων 1 Παράγων 2 Παράγων 3 Συνολικό σκορ 
Φύλο 
Άνδρες 
19.25 
 
16.50 24.13 59.88 
Γυναίκες 20.58 13.84 20.68 55.10 
Ηλικία     
≤30 14.00 10.50 17.50 42.00 
31-40 21.38 14.13 24.88 60.38 
41-50 20.18 15.27 20.86 56.32 
>50 21.29 13.00 20.14 54.43 
Επίπεδο σπουδών     
Ακαδημία 15.40 14.20 18.80 48.40 
Πτυχίο ΑΕΙ 20.96 13.13 21.91 56.00 
Μεταπτυχιακό 21.18 17.09 21.45 59.73 
Έτη προϋπηρεσίας     
≤5 - - - - 
6-10 22.00 11.40 24.80 58.20 
11-15 19.63 15.63 22.50 57.75 
16-20 21.75 15.13 22.88 59.75 
>20 19.88 14.65 19.65 54.18 
Έτη εμπειρίας μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
≤2 20.63 14.25 21.50 56.38 
3-5 19.43 13.79 21.71 54.93 
>5 20.88 14.94 21.06 56.88 
Τύπος εμπειρίας 
Γενικό σχολείο δάσκαλος τάξης 
Ναι 20.00 14.63 21.75 56.38 
Όχι 20.39 14.32 21.29 56.00 
Γενικό σχολείο παράλληλη στήριξη  
Ναι 21.00 11.33 22.33 54.67 
Όχι 20.25 14.64 21.31 56.19 
(συνεχίζεται) 
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 Παράγων 1 Παράγων 2 Παράγων 3 Συνολικό σκορ 
Τμήμα ένταξης     
Ναι 22.60 14.70 19.10 56.40 
Όχι 19.52 14.28 22.17 55.97 
Διαπροσωπική σχέση (γονιός, συγγενής, φίλος) 
Ναι 20.20 12.80 21.20 54.20 
Όχι 20.32 14.62 21.41 56.35 
Προπτυχιακή εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 16.80 12.80 21.00 50.60 
Όχι 20.82 14.62 21.44 56.88 
Τύπος προπτυχιακής εκπαίδευσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Τμήμα Ειδικής 
αγωγής 
18.00 10.00 21.50 49.50 
Απροσδιόριστο 16.00 14.67 20.67 51.33 
Καμία 20.82 14.62 21.44 56.88 
Μεταπτυχιακή εκπαίδευση/ επιμόρφωση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Ναι 20.55    15.651** 21.35 57.55 
Όχι 19.38 9.502 21.50 50.38 
Τύπος μεταπτυχιακής εκπαίδευσης/ επιμόρφωσης στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
Μετεκπαίδευση 
(διδασκαλείο) 
19.85   14.70
2*
 21.65 56.20 
Επιμόρφωση 18.80    18.202** 21.80 58.80 
Μεταπτυχιακό 24.80   16.602* 19.00 60.40 
Καμία 19.38 9.501 21.50 50.38 
Αίσθημα επάρκειας     
Ναι 22.47 15.07 21.53 59.07 
Όχι 18.96 13.96 21.29 54.21 
Εμπειρία συνεργασίας 
Ναι 19.53 13.00 22.33 54.87 
Όχι 20.79 15.25 20.79 56.83 
*p<.05, **p<.01 
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3.3 Διαφορά στάσεων μεταξύ εκπαιδευτικών Γενικής αγωγής, Ειδικής αγωγής 
ΓΣ και Ειδικής αγωγής ΕΣ 
  
Διεξήχθη ανάλυση διακύμανσης (ANOVA) για να εξεταστούν οι μέσες   
βαθμολογίες των τριών παραγόντων του ερωτηματολογίου, καθώς και του Συνολικού 
σκορ TATIS σε σχέση με τις μεταβλητές της θέσης διδασκαλίας των εκπαιδευτικών 
(Πίνακας 7).  
Για τον Παράγοντα 1 παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά, (F(2,173) = 
6.390, p=.002), την οποία η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ εντόπισε μεταξύ 
των εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής ΕΣ, οι οποίοι διατηρούν αρνητική στάση 
(mean=20.31, SD=6.53), των εκπαιδευτικών Γενικής αγωγής οι οποίοι είναι λιγότερο 
αρνητικοί (mean=22.87, SD=5.54), (p=.035) και των εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής 
ΓΣ, (mean=24.50, SD=3.56), (p=.001) που είναι θετικοί.  
Για τον Παράγοντα 2 παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά, (F(2,173) = 
9.3812, p=.000), την οποία η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ εντόπισε 
μεταξύ των εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής ΓΣ, οι οποίοι διατηρούν θετική στάση 
(mean=18.41, SD=3.56), των εκπαιδευτικών Γενικής αγωγής οι οποίοι είναι 
αρνητικοί (mean=15.70, SD=4.30), (p=.002) και των εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής 
ΕΣ οι οποίοι είναι επίσης αρνητικοί, (mean=14.38, SD=5.05), (p=.000).  
Για τον Παράγοντα 3 παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά, (F(2,173) = 
10.394, p=.000), την οποία η εφαρμογή του Tukey HSD post-hoc τεστ εντόπισε 
μεταξύ των εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής ΓΣ, οι οποίοι διατηρούν θετική στάση 
(mean=25.20, SD=3.07), των εκπαιδευτικών Γενικής αγωγής (mean=22.38, 
SD=4.11), (p=.001) και Ειδικής αγωγής ΕΣ, (mean=21.38, SD=4.98), (p=.000) οι 
οποίοι είναι λιγότερο θετικοί.  
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Σχετικά με το Συνολικό σκορ του ερωτηματολογίου σημειώθηκε στατιστικώς 
σημαντική διαφορά, (F(2,173) = 14.466, p=.000), όπου η εφαρμογή του Tukey HSD 
post-hoc τεστ έδειξε ότι εντοπίζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών Γενικής αγωγής οι 
οποίοι είναι θετικοί (mean=60.95, SD=10.54) και των εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής 
ΕΣ, (mean=56.08, SD=12.13), (p=.039) που είναι ουδέτεροι προς θετικοί. Επιπλέον, 
στατιστικά σημαντική διαφορά (F(2,173) = 14.466, p=.000), εντοπίστηκε μεταξύ των 
εκπαιδευτικών Ειδικής αγωγής ΓΣ οι οποίοι είναι θετικότεροι (mean=68.11, 
SD=7.92) από τους εκπαιδευτικούς Γενικής αγωγής, (mean=60.95, SD=10.54), 
(p=.001) και τους εκπαιδευτικούς Ειδικής αγωγής ΕΣ (mean=56.08, SD=12.13), 
(p=.000). 
Πίνακας 7: Μέσοι όροι εκπαιδευτικών Γενικής και Ειδικής αγωγής στο ερωτηματολόγιο TATIS 
 Παράγων 1 Παράγων 2 Παράγων 3 Συνολικό σκορ 
Θέση διδασκαλίας 
Γενική αγωγή  22.872* 15.702**  22.382** 60.951 60.952** 
Ειδική αγωγή ΓΣ    24.502**      18.411       25.201       68.11       68.111 
Ειδική αγωγή ΕΣ 20.311 14.382**  21.382** 56.082* 56.082** 
*p<.05, **p<.01 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
Η παρούσα ερευνητική μελέτη διεξήχθη για να εξετάσει τη στάση των 
εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη. 
Επιπλέον, στόχο απετέλεσε η διερεύνηση των χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών 
που πιθανόν να σχετίζονται με αυτή.  
Η κατανόηση της στάσης τόσο των γενικών και ειδικών παιδαγωγών που 
εργάζονται στο γενικό σχολείο όσο και των εκπαιδευτικών του ειδικού σχολείου προς 
τη συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. είναι σημαντική στην προσπάθεια να 
ενσωματωθούν εκπαιδευτικές στρατηγικές διδασκαλίας εντός της γενικής τάξης για 
τους μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. 
4.1 Σύγκριση αποτελεσμάτων με τη διεθνή βιβλιογραφία. 
1
ο
 Ερευνητικό ερώτημα: Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής αγωγής ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ - Υ.Λ.Α.; 
Ο πρώτος στόχος της έρευνας ήταν η διερεύνηση των στάσεων των 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής του γενικού σχολείου αλλά και των 
εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής του ειδικού σχολείου ως προς τους τρεις παράγοντες 
του ερωτηματολογίου.  
Ως προς τον Παράγοντα 1: «απόψεις των εκπαιδευτικών προς τη συμπερίληψη 
μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη», υπήρξε διαφωνία και των τριών 
υποομάδων του δείγματος (εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής του γενικού 
σχολείου, εκπαιδευτικού ειδικού σχολείου) στο ότι οι ξεχωριστές τάξεις που 
εξυπηρετούν μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α πρέπει να καταργηθούν. Όσον αφορά στο 
ζήτημα αν οι γενικές τάξεις μπορούν να τροποποιηθούν για να καλύψουν τις ανάγκες 
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αυτών των μαθητών οι ομάδες του γενικού σχολείου συμφωνούν, ενώ η ομάδα του 
ειδικού διαφωνεί. Τα αποτελέσματα συμφωνούν με την υπάρχουσα βιβλιογραφία. 
Αναφορικά με τη διατήρηση των ξεχωριστών τάξεων οι εκπαιδευτικοί γενικής 
αγωγής στην έρευνα της Akgul (2012) πιστεύουν ότι είναι απαραίτητη η ύπαρξη 
ειδικής τάξης στο γενικό σχολείο, ενώ η συμπερίληψη στη γενική τάξη είτε δεν έχει 
αποτελέσματα είτε λειτουργεί μερικώς. Παρόλα αυτά δεν μπορούν να αγνοήσουν το 
γεγονός ότι η συμπερίληψη στη γενική τάξη έχει θετική επίδραση καθώς αποτελεί για 
τους μαθητές με ΔΑΦ  καλή εμπειρία, για να αποκτήσουν γνώση του πώς είναι να 
ζεις μαζί με άλλους, να μοιράζεσαι και να κατανοείς τη διαφορετικότητα κάθε 
ατόμου. Παρόμοια στάση διατηρούν και οι εκπαιδευτικοί των ερευνών Strogilos et al. 
(2012), Zoniou-Sideri, & Vlachou (2006), Wilkerson (2012) όπου στις δύο πρώτες οι 
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής είναι υπέρ της διατήρησης των τμημάτων ένταξης για 
την εξυπηρέτηση των μαθητών με ΕΕΑ, ενώ στην τρίτη οι εκπαιδευτικοί γενικής και 
ειδικής αγωγής θεωρούν ότι οι ξεχωριστές τάξεις πρέπει να διατηρηθούν. Στην 
έρευνα των McGillicuddy & O’Donnell (2013), οι πέντε εκπαιδευτικοί γενικής με 
εκπαίδευση στην ειδική αγωγή εκ των οποίων οι τέσσερις είχαν παρακολουθήσει 
μαθήματα σχετικά με τις ΔΑΦ επισημαίνουν την σημαντικότητα των τμημάτων 
ένταξης ή άλλων χώρων, όπου οι μαθητές με ΔΑΦ να μπορούν να ηρεμούν σε 
περιόδους στρες. Μία εκπαιδευτικός γενικής αγωγής, αρνητική προς τη συμπερίληψη, 
στην έρευνα των Razali et al. (2013) θεωρεί ότι οι μαθητές με ΔΑΦ πρέπει να 
παρακολουθούν αποκλειστικά το τμήμα ένταξης χωρίς να συμπεριλαμβάνονται στη 
γενική τάξη. Τέλος, στην έρευνα των Gregor, & Campbell (2001) σε ερώτηση 
σχετικά με το ποιο είναι το πιο επωφελές εκπαιδευτικό περιβάλλον για ένα παιδί με 
ΔΑΦ, η πλειονότητα των ειδικών παιδαγωγών πρότεινε ειδικές μονάδες εντός του 
γενικού σχολείου, ώστε να επιτρέπεται κάποιος βαθμός συμπερίληψης.  
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Υπήρξε συμφωνία των δύο ομάδων του γενικού σχολείου σχετικά με τη 
δυνατότητα τροποποίησης των γενικών τάξεων για την κάλυψη των αναγκών των 
μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. οι οποίοι την θεωρούν εφικτή. Το παραπάνω αποτέλεσμα 
συμφωνεί με τα αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών όπου οι πέντε εκπαιδευτικοί 
γενικής αγωγής στην έρευνα των Kasa-Hendrickson, & Kluth (2005) και οι 
εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής στην έρευνα της Wilkerson (2012) θεωρούν 
εφικτές τις τροποποιήσεις των τάξεων για την εξυπηρέτηση των μαθητών με ΔΑΦ - 
Υ.Λ.Α. Στην έρευνα των Horrocks et al. (2008) οι διευθυντές που έλαβαν μέρος 
θεωρούν εφικτή τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ στη γενική τάξη μόνο αν 
πραγματοποιηθούν οι κατάλληλες τροποποιήσεις χωρίς όμως να αναφέρεται αν 
πιστεύουν ότι αυτό είναι εφικτό.       
Ως προς τον Παράγοντα 2: «πεποίθηση για την αποτελεσματικότητα της 
συμπερίληψης» υπήρξε διαφωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών του γενικού και του 
ειδικού σχολείου ως προς τη δήλωση ότι «οι μαθητές με ΔΑΦ- Υ.Λ.Α. δεν πρέπει να 
διδάσκονται στις γενικές τάξεις με μαθητές χωρίς ειδικές ανάγκες γιατί θα απαιτούν 
πάρα πολύ από τον χρόνο του δασκάλου». Οι πρώτοι διαφωνούν πράγμα που έρχεται 
σε αντίθεση με τη βιβλιογραφία όπου οι διευθυντές γενικού σχολείου αμφιβάλλουν 
για την αποτελεσματικότητα της συμπερίληψης καθώς θεωρούν ότι ο δάσκαλος της 
τάξης δεν αφιερώνει τον απαραίτητο χρόνο στους υπόλοιπους μαθητές, 
ασχολούμενος με τον μαθητή με ΔΑΦ (Weller, 2012). Το ίδιο υποστηρίζουν και οι 
εκπαιδευτικοί γενικής στην έρευνα των  Humphrey, & Symes (2013) οι οποίοι 
δήλωσαν ότι μεταξύ των δυσκολιών αντιμετωπίζουν αν δεν παρέχεται η κατάλληλη 
υποστήριξη στην τάξη είναι ότι η συμπερίληψη του μαθητή με ΔΑΦ μπορεί να 
μειώσει τον χρόνο που αφιερώνουν στους υπόλοιπους μαθητές. Η ομάδα των 
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εκπαιδευτικών του ειδικού σχολείου συμφωνεί με τη βιβλιογραφία, ωστόσο πρέπον 
να σημειωθεί ότι οι παραπάνω έρευνες αφορούν σε εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής.    
Ως προς τον Παράγοντα 3: «απόψεις για τους επαγγελματικούς ρόλους και 
καθήκοντα» και οι τρεις υποομάδες συμφωνούν με την ιδέα της συνεργασίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. Η παραπάνω στάση συμφωνεί με τις 
απόψεις που έχουν εκφραστεί σε προηγούμενες έρευνες. Στις έρευνες Kent-Walsh & 
Light (2003), Robertson et al. (2003), Razali et al. (2013) οι εκπαιδευτικοί γενικής 
αγωγής κρίνουν εξαιρετικά σημαντική τη συνεργασία μεταξύ του δασκάλου της τάξης 
και των μελών της σχολικής κοινότητας, ενώ θεωρούν απαραίτητη την παρουσία 
ειδικού παιδαγωγού στην τάξη ή βοηθού διδασκαλίας, δηλαδή την εφαρμογή 
παράλληλης στήριξης, ώστε να υποστηρίζονται στη διδασκαλία του μαθητή με ΔΑΦ-
Υ.Λ.Α.. Στις έρευνες Finke et al. (2009) και Kosmerl (2011) εκπαιδευτικοί γενικής και 
ειδικής αγωγής επισημαίνουν ότι είναι χρήσιμο να διατηρούν ανοιχτά τα κανάλια 
επικοινωνίας μεταξύ τους, αλλά και με τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής κοινότητας, 
καθώς και να είναι ευέλικτοι στο σχηματισμό από κοινού κατάλληλων εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων για τους μαθητές με ΔΑΦ που έχουν συμπεριληφθεί στη γενική τάξη. 
2
ο
 Ερευνητικό ερώτημα: Υπάρχουν προσωπικά χαρακτηριστικά που συνδέονται με τις 
στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη  συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ - Υ.Λ.Α.; 
Ο δεύτερος στόχος της έρευνας ήταν ο εντοπισμός πιθανής σχέσης μεταξύ της 
στάσης κάθε ομάδας του δείγματος προς τη συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
και των χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών. 
Αρχικά, για τον Παράγοντα 1 βρέθηκε ότι η στάση της ομάδας των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής επηρεάζεται θετικά από την εμπειρία διδασκαλίας σε 
μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. ως δάσκαλοι της γενικής τάξης. Σε παρόμοια αποτελέσματα 
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καταλήγει και πλήθος προηγούμενων ερευνών [Gregor, & Campbell (2001), Kent-
Walsh, & Light (2003), Horrocks et al. (2008), Park, & Chitiyo, & Choi (2010), 
McGillicuddy, & O’Donnell (2013)], όπου όσοι από τους εκπαιδευτικούς, φοιτητές 
και διευθυντές είχαν αντίστοιχη εμπειρία ήταν θετικότεροι στη συμπερίληψη, ενώ 
θεωρούσαν πως ο παράγοντας που τους εξοπλίζει σε ικανοποιητικό βαθμό, ώστε να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι η διδακτική 
εμπειρία με μαθητές με ΔΑΦ περισσότερο. Εκτός όμως από τη διδακτική εμπειρία 
φάνηκε ότι και η διαπροσωπική σχέση ορισμένων εκπαιδευτικών τους έκανε να 
διατηρούν θετική στάση προς τη συμπερίληψη των συγκεκριμένων μαθητών. Με το 
παραπάνω αποτέλεσμα συμφωνούν τα ευρήματα των ερευνών των Horrocks et al. 
(2008) και των Weller (2012) όπου όσοι από τους διευθυντές της πρώτης έρευνας και 
όσοι από τους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής της δεύτερης είχαν 
προσωπική γνωριμία ήταν θετικοί. Ακόμα, η στάση στον Παράγοντα 1 βρέθηκε ότι 
επηρεάζεται από τα έτη εμπειρίας των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με μαθητές με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Πιο συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα έτη είναι 
θετικότεροι από αυτούς με λιγότερα, όπως και οι εκπαιδευτικοί στην έρευνα της 
Wilkerson (2012).  
Η στάση της ομάδας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής του γενικού σχολείου 
προς τον Παράγοντα 1 φάνηκε να επηρεάζεται μόνο από τα έτη εμπειρίας των 
εκπαιδευτικών με μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με 
περισσότερα έτη ήταν αρνητικοί, ενώ αυτοί με λιγότερα θετικοί γεγονός που οι Finke 
et al. (2009) το αποδίδουν στην αύξηση του στρες που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί από 
την πίεση φόρτου εργασίας και την πίεση που προσλαμβάνουν από τους γονείς.  
Τέλος, η στάση της ομάδας των εκπαιδευτικών του ειδικού σχολείου δεν φάνηκε 
να επηρεάζεται από οποιοδήποτε χαρακτηριστικό των εκπαιδευτικών. 
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Στη διαμόρφωση της στάσης για τον Παράγοντα 2: «πεποίθηση για την 
αποτελεσματικότητα της συμπερίληψης», φάνηκε να διαδραματίζει σημαντικό ρόλο 
και για τις τρεις υποομάδες του δείγματος η ύπαρξη επίσημης κατάρτισης [Τμήμα 
Ειδικής Αγωγής, Μεταπτυχιακό, Μετεκπαίδευση (Διδασκαλείο), Επιμόρφωση 
(Πανεπιστημιακά σεμινάρια 400 ωρών και άνω)] των εκπαιδευτικών στην Ειδική 
Αγωγή. Έτσι, όσοι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής δήλωσαν ότι αισθάνονται επαρκώς 
εκπαιδευμένοι για να ανταποκριθούν στις ανάγκες διδασκαλίας του συγκεκριμένου 
μαθητικού πληθυσμού πιστεύουν ότι η συμπερίληψη των παιδιών αυτών στην τάξη 
τους μπορεί να έχει αποτέλεσμα.  
Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής που εργάζονται στο γενικό σχολείο που ήταν 
απόφοιτοι σχολών Ειδικής Αγωγής θεώρησαν ότι η διδασκαλία τους μπορεί να είναι 
αποτελεσματική στο πλαίσιο της γενικής τάξης για τους μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. 
Το ίδιο συνέβη και με τους ειδικούς παιδαγωγούς που εργάζονται σε ειδικό 
σχολείο. Όσοι είχαν μεταπτυχιακό, είχαν επιμορφωθεί ή μετεκπαιδευτεί ήταν θετικοί 
συγκριτικά με όσους δεν είχαν καμία κατάρτιση.  Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί 
που ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου και όσοι είχαν λάβει επιμόρφωση ήταν 
θετικοί ως προς την αποτελεσματικότητα της συμπερίληψης, όσοι δεν είχαν καμία 
εκπαίδευση ή είχαν μετεκπαιδευτεί ήταν αρνητικοί Τα παραπάνω αποτελέσματα 
συμφωνούν με την υπάρχουσα βιβλιογραφία Horrocks et al. (2008), Weller (2012), 
Wilkerson (2012), Engstand, & Roll-Pettersson (2012), Humphrey, & Symes (2013). 
Αναφορικά με την στάση στον Παράγοντα 3 αυτή φάνηκε να επηρεάζεται από τα 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών μόνο στην ομάδα των ειδικών παιδαγωγών του 
γενικού σχολείου. Η σχέση μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευτικών μαζί με τα χρόνια 
της διδακτικής εμπειρίας με τη στάση ως προς τη συμπερίληψη βρέθηκε να είναι 
στατιστικά σημαντική. Οι νεότεροι, λιγότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί ήταν πιο θετικοί 
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στη συνεργασία με εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής από ό, τι  οι μεγαλύτεροι με 
περισσότερα έτη προϋπηρεσίας. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με τα ευρήματα 
μελετών, όπου βρέθηκε ότι όσοι εκπαιδευτικοί έχουν αποφοιτήσει πρόσφατα και ως 
εκ τούτου έχουν λιγότερα έτη προϋπηρεσίας υιοθετούν συμπεριληπτικές πρακτικές 
συχνότερα καθώς τα προγράμματα σπουδών τους περιλαμβάνουν μαθήματα σχετικά 
με τη συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο (Horrocks et al., 2008· 
Weller, 2012· McGillicuddy & O’Donnell, 2013). Τέλος, όσοι εκπαιδευτικοί είχαν 
εμπειρία παράλληλης στήριξης στη γενική τάξη δήλωσαν αρκετά πιο πρόθυμοι να 
συνεργαστούν με το δάσκαλο της τάξης. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα έρχεται να 
επιβεβαιώσει πρόσφατη έρευνα, Pancsofar, & Petroff (2013), όπου βρέθηκε ότι η 
εμπειρία συνδιδασκαλίας επηρεάζει την στάση των εκπαιδευτικών ως προς την 
εφαρμογή της καθώς όσοι εκπαιδευτικοί είχαν περισσότερες ευκαιρίες 
συνδιδασκαλίας  ήταν θετικότεροι προς αυτή. 
3
ο
 Ερευνητικό ερώτημα: Υπάρχει διαφορά στάσεων μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής αγωγής που εργάζονται στο γενικό σχολείο και εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 
που εργάζονται σε σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής;  
Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ως προς το συνολικό σκορ του 
ερωτηματολογίου TATIS έδειξαν οι ομάδες του γενικού σχολείου είναι θετικές 
συγκριτικά με την ομάδα του ειδικού σχολείου η οποία διατηρεί ουδέτερη στάση. 
Η υπάρχουσα βιβλιογραφία συμφωνεί με τα παραπάνω καθώς στις έρευνες των 
Kosmerl (2011) και Wilkerson (2012) έδειξαν ότι αν και στο σύνολο τους οι 
εκπαιδευτικοί ήταν θετικοί ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ στη γενική 
τάξη, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής (εργαζόμενοι σε γενικό σχολείο) υπήρξαν 
θετικότεροι, όπως φάνηκε από τα αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης.  
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Από την άλλη στην έρευνα των Gregor, & Campbell (2001) σε ερώτηση σχετικά 
με το ποιο είναι το πιο επωφελές εκπαιδευτικό περιβάλλον για ένα παιδί με ΔΑΦ, η 
πλειονότητα των ειδικών παιδαγωγών (εργαζόμενοι σε ειδικό σχολείο συστεγαζόμενο 
με γενικό) πρότεινε ειδικές μονάδες εντός του γενικού σχολείου, ώστε να επιτρέπεται 
κάποιος βαθμός συμπερίληψης. Επιπλέον, η έρευνα των Mavropoulou, & Pandeliadou 
(2000) έδειξε ότι οι δάσκαλοι γενικής αγωγής είναι κάπως θετικότεροι προς τη 
συμπερίληψη παιδιών με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο από τους ειδικούς παιδαγωγούς 
που λαμβάνουν επιμόρφωση. Ένας από τους παράγοντες στον οποίο οφείλεται η 
συγκεκριμένη στάση των ειδικών παιδαγωγών είναι το γεγονός ότι βλέπουν την ειδική 
αγωγή ως ένα βήμα προς την ανεξαρτησία, όπως σημειώνουν οι ερευνήτριες. 
Σχετικά με την άποψη των εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητα που 
μπορεί να έχει η συμπερίληψη (Παράγων 2) η ομάδα των ειδικών παιδαγωγών του 
γενικού σχολείου είναι η μόνη που πιστεύει πως η διδασκαλία της μπορεί να έχει 
αποτέλεσμα σε ένα τέτοιο πλαίσιο. Αυτή η διαφοροποίηση πιθανόν να οφείλεται στο 
γεγονός ότι σχεδόν οι μισοί (45.5%) αυτών των εκπαιδευτικών, συγκριτικά με το 
6.5% και το 38.5% των γενικών και ειδικών παιδαγωγών του ειδικού σχολείου 
αντίστοιχα, αισθάνονται επαρκώς εκπαιδευμένοι για να διδάξουν σε μαθητές με ΔΑΦ-
Υ.Λ.Α.. Παρόμοια αποτελέσματα απέδωσε και η έρευνα των Cassimos et al. (2013) 
όπου αν και η πλειονότητα των εκπαιδευτικών δηλώσαν πρόθυμοι να δεχτούν κάποιο 
παιδί με ΔΑΦ στην τάξη τους, μόνο ένα μικρό ποσοστό, 16.21%, νιώθει ικανό να 
ανταπεξέλθει στις προκλήσεις που μπορεί να προκύψουν από τη συμπερίληψη. 
Σχετικά με τον τρίτο παράγοντα και τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαμβάνονται τους επαγγελματικούς τους ρόλους/καθήκοντα και κατά πόσο 
θεωρούν απαραίτητη τη συνεργασία μεταξύ τους προκειμένου να επιτευχθεί η 
συμπερίληψη η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής που 
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εργάζονται στο γενικό σχολείο είναι πιο πρόθυμοι να συνεργαστούν και θεωρούν ότι 
ωφελούνται όλοι οι μαθητές και οι τυπικής ανάπτυξης. Το παραπάνω αποτέλεσμα 
πιθανόν να οφείλεται στο ότι το 68.25%  των συγκεκριμένων εκπαιδευτικών έχουν 
εμπειρία συνεργασίας είτε ως εκπαιδευτικοί γενικής τάξης είτε ως εκπαιδευτικοί 
παράλληλης στήριξης συγκριτικά με το 28.2% των εκπαιδευτικών του ειδικού 
σχολείου και το 38.7% των γενικών παιδαγωγών.  
Συμπερασματικά, η στάση που διατηρούν οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής της 
παρούσας έρευνας θέτει ερωτήματα για την αποτελεσματική εφαρμογή της 
συμπερίληψης καθώς εκπαιδευτικοί που διατηρούν αρνητική στάση προς τη 
συμπερίληψη συγκεκριμένων ομάδων μαθητικού πληθυσμού δεν προβαίνουν στις 
απαραίτητες τροποποιήσεις της διδασκαλίας τους προκειμένου να συμβάλουν στην 
επιτυχία των μαθητών. Επιπλέον, το γεγονός ότι η συγκεκριμένη ομάδα του δείγματος 
εμφάνισε το μεγαλύτερο βαθμό συμφωνίας στη δήλωση του ερωτηματολογίου 
σύμφωνα με την οποία οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής δεν μπορούν να έχουν 
επιτυχία με μαθητές με ΔΑΦ – Υ.Λ.Α δείχνει ότι πιθανόν, οι συγκεκριμένοι 
εκπαιδευτικοί διατηρούν στάση που οδηγεί σε μία «αυτοεκπληρούμενη προφητεία», 
δηλαδή, επειδή δεν θεωρούν ότι μπορούν να συμβάλουν με τη διδασκαλία τους στην 
πρόοδο των συγκεκριμένων παιδιών δεν προβαίνουν σε αναγκαίες αλλαγές της 
διδασκαλίας τους.  
Η παραπάνω στάση πιθανόν, να οφείλεται στο έλλειμμα εκπαίδευσης και 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών στις διαταραχές αυτιστικού φάσματος και υψηλής 
λειτουργικότητας αυτισμό. Ωστόσο, ενθαρρυντικό είναι το γεγονός ότι και οι τρεις 
ομάδες εκπαιδευτικών είναι πρόθυμες στο ενδεχόμενο συνεργασίας εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής προκειμένου να διαμορφώνεται το κατάλληλο πρόγραμμα 
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διδασκαλίας που θα ανταποκρίνεται στις εκπαιδευτικές ανάγκες του μαθητή με ΔΑΦ-
Υ.Λ.Α. στο πλαίσιο της γενικής τάξης.   
4.2 Προτάσεις 
Η εκτίμηση και κατανόηση των στάσεων των εκπαιδευτικών προς τη 
συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. είναι σημαντική για την δημόσια εκπαίδευση, 
ώστε να δοθεί η ευκαιρία σε αυτούς τους μαθητές (μέσω κατάλληλης εκπαίδευσης) να 
επιτύχουν εντός του πλαισίου της γενικής τάξης. Η σύγχρονη σχολική 
πραγματικότητα είναι αρκετά διαφορετική απ’ ό, τι παλαιότερα. Οι μαθητές με ΕΕΑ 
συμπεριλαμβάνονται ολοένα και περισσότερο στις γενικές τάξης, ενώ τα ποσοστά των 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. έχουν αυξηθεί. Αναπόδραστα, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 
ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε μαθητή.  
Οι φορείς χάραξης πολιτικής πρέπει να εξετάσουν τη βαθιά επίδραση που πιθανόν 
να έχει η ανεπαρκής εκπαίδευση και εμπειρία των εκπαιδευτικών στους μαθητές με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Τα περισσότερα πανεπιστημιακά προγράμματα των εκπαιδευτικών 
γενικής αγωγής παρέχουν ελάχιστα μαθήματα ειδικής αγωγής. Ανεπαρκώς 
προετοιμασμένοι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να παρέχουν αποτελεσματική 
διδασκαλία σε μαθητές με ειδικές ανάγκες, εφόσον έχουν μικρή ή καμία επίσημη 
κατάρτιση. Επιπλέον, η ελλιπής εκπαίδευση τους δημιουργεί άγχος και αίσθημα 
αναποτελεσματικότητας ως προς τη διδασκαλία που παρέχουν με τον κίνδυνο της 
επαγγελματικής εξουθένωσης και της άρνησης να συμπεριλάβουν στην τάξη τους 
τούς συγκεκριμένους μαθητές. Έτσι, η πολιτεία πρέπει να μεριμνήσει και να εξετάσει 
τρόπους για τη βελτίωση της εκπαίδευσης όλων των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια 
των πανεπιστημιακών σπουδών τους, αλλά και κατά την επαγγελματική τους 
σταδιοδρομία.  
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Τέλος, καθώς οι μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. παρουσιάζουν ένα ευρύ φάσμα 
αναγκών καλό θα ήταν να παρέχεται εξειδικευμένη εκπαίδευση στους εκπαιδευτικούς 
που διδάσκουν αυτούς τους μαθητές, ούτως ώστε να μπορέσουν να εφαρμόσουν την 
κατάλληλη διαφοροποιημένη διδασκαλία που απαιτείται για την κάλυψη των αναγκών 
των μαθητών. Παρέχοντας την απαιτούμενη επαγγελματική ανάπτυξη στους 
εκπαιδευτικούς στον τομέα των ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. ο δάσκαλος καθίσταται ικανός να 
προσφέρει τις κατάλληλες ευκαιρίες μέσω των ποικίλων διδακτικών στρατηγικών που 
έχει στο ρεπερτόριο του.  
4.3 Περιορισμοί έρευνας - Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Με την ολοκλήρωση της έρευνα κρίνεται πρέπον να σημειωθούν κάποιοι 
περιορισμοί. Ο μικρός αριθμός του δείγματος και το γεγονός ότι ο τρόπος συλλογής 
του δείγματος δεν εκπληρώνει τις προϋποθέσεις της τυχαίας δειγματοληψίας 
περιορίζει τη γενικευσιμότητα των αποτελεσμάτων. Ακόμα, να σημειωθεί ότι η 
διαφορά του πλήθους μεταξύ της ομάδας των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και των 
ειδικής αγωγής που εργάζονται στο γενικό σχολείο είναι αντιπροσωπευτική της 
αναλογίας των εργαζόμενων στα γενικά σχολεία. Παρόμοια διαφορά παρατηρείται 
και στις έρευνες των Park, & Chitiyo (2011) και Wilkerson (2012).      
Η παρούσα εργασία δείχνει ότι η θετική στάση των εκπαιδευτικών ανεξαρτήτως 
σχολικού πλαισίου εργασίας (γενικό – ειδικό) προς τη συμπερίληψη παιδιών με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. επηρεάζεται από την εμπειρία (διδακτική - διαπροσωπική) και την 
εκπαίδευση τους για τη συγκεκριμένη ομάδα μαθητών. Παρόλα αυτά δεν έγινε 
διάκριση της σοβαρότητας των περιπτώσεων ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. λόγω κινδύνου 
υποκειμενικής κρίσης των εκπαιδευτικών, καθώς δεν υπήρξε η δυνατότητα 
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πρόσβασης στις διαγνώσεις των μαθητών στους οποίους διδάσκουν ή έχουν διδάξει 
οι εκπαιδευτικοί στο παρελθόν.  
Μελλοντική έρευνα κρίνεται απαραίτητη για να επιβεβαιώσει τα χαρακτηριστικά 
των εκπαιδευτικών που σχετίζονται με τη θετική στάση προς τη συμπερίληψη 
μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Η έρευνα θα μπορούσε να διεξαχθεί σε εθνικό επίπεδο για 
περεταίρω διερεύνηση της παραπάνω σχέσης. Ακόμα, μπορεί να διερευνηθεί ο λόγος 
για τον οποίο οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα έτη προϋπηρεσίας είναι λιγότερο 
θετικοί σε έρευνα που θα βασίζεται στην υπόθεση της επαγγελματικής εξουθένωσης 
και του άγχους που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί δεδομένης της ελλιπούς κατάρτισης σε 
θέματα συμπερίληψης και ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. Τέλος, θα μπορούσε να διεξαχθούν έρευνες 
σε μορφή συνέντευξης, όπου εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής θα μπορούν 
να εκφράσουν τη βοήθεια που χρειάζονται να λάβουν και να προσφέρουν μεταξύ 
τους προς επίτευξη της συμπερίληψης, αλλά και έρευνες οι οποίες θα εξετάζουν την 
πιθανή επίδραση που θα είχε εξειδικευμένη εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στις 
στάσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής.   
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Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής πολιτικής 
Πρόγραμμα Μεταπτυχιακών σπουδών στην Ειδική Αγωγή 
 
 
Αγαπητέ/ή δάσκαλε/α,  
Η αφιέρωση λίγου από τον χρόνο σας για την συμπλήρωση του παρόντος 
ερωτηματολογίου θεωρείται ιδιαίτερα χρήσιμη. Χωρίς τη συμμετοχή σας η 
διεξαγωγή της εν λόγω έρευνας καθίσταται σχεδόν αδύνατη. 
Το ερωτηματολόγιο σχεδιάστηκε στα πλαίσια της ερευνητικής μου εργασίας με 
θέμα «Στάσεις εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής δημοτικής εκπαίδευσης 
ως προς τη συμπερίληψη μαθητών με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) – 
Υψηλής Λειτουργικότητας Αυτισμό (Υ.Λ.Α.)» για το Πρόγραμμα Μεταπτυχιακών 
Σπουδών στην Ειδική Αγωγή του Πανεπιστημίου Μακεδονίας.  
Με τη συμπλήρωση του ερωτηματολόγιου αυτού:  
α) παρέχετε πληροφορίες που θα χρησιμοποιηθούν στη βοήθεια της κάλυψης των 
αναγκών μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.,  
β) συμβάλλετε στην κατανόηση των στάσεων των εκπαιδευτικών (όσον αφορά στη 
συμπερίληψη τους). 
Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο. Οι απαντήσεις είναι εμπιστευτικές και θα 
χρησιμοποιηθούν μόνο για ερευνητικούς σκοπούς. Η συμπλήρωση του διαρκεί 
περίπου 10 λεπτά. 
Ευχαριστώ εκ των προτέρων για την πολύτιμη βοήθεια και τον χρόνο σας. 
                                                                     
                                                                                                            Η ερευνήτρια 
 
                                                                                               Ελένη Αθανάσογλου 
                                                                                                Τηλ. Επικ.: 6975615496 
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Teacher Attitudes Toward Inclusion Scale (TATIS) 
Οδηγίες: Σκοπός της παρούσας, εμπιστευτικού χαρακτήρα, έρευνας είναι να αποκτήσει μια 
ακριβή και έγκυρη εκτίμηση των στάσεων σας για τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
στη γενική τάξη. Περιέχει ερωτήσεις σχετικά με τις πεποιθήσεις σας για τους επαγγελματικούς 
ρόλους, αντιλήψεις σχετικά με τη συλλογικότητα και πεποιθήσεις για την αποτελεσματικότητα 
της συμπερίληψης (δηλ. αν η συμπερίληψη μπορεί να πετύχει ή όχι). Δεν υπάρχουν «σωστές» 
ή «λάθος» απαντήσεις, γι’ αυτό παρακαλώ να απαντήσετε με ειλικρίνεια. 
Συμπερίληψη: Για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας, ορίζεται ως η συμπερίληψη των 
μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. σε γενικές τάξεις για μέρος ή το σύνολο της σχολικής ημέρας. 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.: Με τους συγκεκριμένους όρους συμπεριλαμβάνονται οι μαθητές με Διαταραχές 
Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) και Υψηλής Λειτουργικότητας Αυτισμό (Υ.Λ.Α.), 
συμπεριλαμβάνεται όλο το φάσμα του αυτισμού, όχι μόνο ο Υ.Λ.Α.. 
Τμήμα 1: Δημογραφικά στοιχεία (κυκλώστε) 
Α) Ειδικότητα:                                                          
1. Δάσκαλος/α γενικής αγωγής 
2. Δάσκαλος/α γενικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη 
3. Δάσκαλος/α γενικής αγωγής σε τμήμα ένταξης 
4. Δάσκαλος/α ειδικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη 
5. Δάσκαλος/α ειδικής αγωγής σε τμήμα ένταξης 
 
Β) Φύλο: 
1.  Άνδρας                 2. Γυναίκα 
 
Γ) Ηλικία: 
1.  ≤30                2.  31-40                   3.  41-50                      4.  >50 
Δ) Επίπεδο σπουδών: 
  1. Ακαδημία (2 έτη) 
2. Πτυχίο ΑΕΙ 
3. Μεταπτυχιακό 
4. Διδακτορικό 
Ε) Τοποθεσία σχολείου στο οποίο εργάζεστε: 
1. Αστική                     2. Ημιαστική                     3. Αγροτική 
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ΣΤ)  Έτη προϋπηρεσίας: 
1. ≤5                2. 6-10                 3. 11-15                 4. 16-20                5. >20   
Ζ) Έχετε προηγούμενη εμπειρία με μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.; (Αν «Όχι» μεταβείτε στην «Ι» 
ερώτηση). 
1. Ναι                     2. Όχι 
Η) Έτη προηγουμένης εμπειρίας με μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.: 
 1. ≤2 έτη             2. 3-5 έτη             3. >5 έτη  
Θ) Τύπος προηγουμένης εμπειρίας με μαθητή με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. (μπορείτε να επιλέξετε 
παραπάνω από ένα): 
1. Σε ειδικό σχολείο 
2. Σε γενικό σχολείο, δάσκαλος τάξης  
3. Σε γενικό σχολείο, παράλληλη στήριξη 
4. Σε τμήμα ένταξης 
5. Ως γονιός, συγγενής, φίλος 
Ι) Υπάρχουν μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στην τάξη για τους οποίους είστε υπεύθυνοι; 
1. Ναι            
2. Όχι 
Κ) Προπτυχιακή εκπαίδευση στις ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.; 
1. Ναι        Προσδιορίστε:…………………………………………………………………………… 
2. Όχι 
Λ) Έχετε μεταπτυχιακή εκπαίδευση ή μετεκπαίδευση/επιμόρφωση/σεμινάρια στις ΔΑΦ-
Υ.Λ.Α.; 
1. Ναι        Προσδιορίστε:…………………………………………………………………………… 
2. Όχι 
Μ) Αισθάνεστε επαρκώς εκπαιδευμένος/η για να διδάξετε σε μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.; 
1. Ναι                   2. Όχι  
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Ν) Έχετε εμπειρία συνεργατικής διδασκαλίας (συνεργασία εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 
αγωγής στην ίδια τάξη-παράλληλη στήριξη); 
1. Ναι                   2. Όχι 
Teacher Attitudes Toward Inclusion Scale (TATIS) 
Τμήμα 2: Έρευνα TATIS (κυκλώστε) 
Χρησιμοποιήστε την ακόλουθη κλίμακα για όλες τις προτάσεις: 
1= Διαφωνώ απόλυτα (ΔΑ), 2= Διαφωνώ πολύ (ΔΠ), 3= Διαφωνώ (Δ), 4=Ούτε συμφωνώ 
ούτε διαφωνώ (ΟΣΔ), 5= Συμφωνώ (Σ), 6= Συμφωνώ πολύ (ΣΠ), 7= Συμφωνώ απόλυτα (ΣΑ)  
 
1. Όλοι οι μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. πρέπει να εκπαιδεύονται σε γενικές τάξεις με μαθητές 
χωρίς ειδικές ανάγκες στο μέγιστο δυνατό βαθμό. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
2. Σπανίως είναι απαραίτητο να απομακρύνεται ο μαθητής με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. από τη γενική 
τάξη με στόχο να καλυφθούν οι εκπαιδευτικές του ανάγκες. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
3. Οι περισσότερες ή όλες οι ξεχωριστές τάξεις που εξυπηρετούν αποκλειστικά μαθητές 
με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. πρέπει να καταργηθούν. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
4. Οι περισσότερες ή όλες οι γενικές τάξεις μπορούν να τροποποιηθούν για να καλύψουν 
τις ανάγκες των μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α.. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
5. Οι μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. μπορούν να εκπαιδεύονται αποτελεσματικότερα στις 
γενικές τάξεις σε αντίθεση με τις ειδικές. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
6. Η συμπερίληψη είναι ένα πιο αποτελεσματικό μοντέλο για την εκπαίδευση μαθητών 
με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. επειδή μειώνει τον χρόνο μετάβασης (δηλ. τον χρόνο που απαιτείται 
για την μετακίνηση από το ένα περιβάλλον στο άλλο). 
1      2      3      4      5      6      7 
 
7. Οι μαθητές με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. δεν πρέπει να διδάσκονται στις γενικές τάξεις με μαθητές 
χωρίς ειδικές ανάγκες γιατί θα απαιτούν πάρα πολύ από τον χρόνο του δασκάλου. 
1      2      3      4      5      6      7 
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1= Διαφωνώ απόλυτα (ΔΑ), 2= Διαφωνώ πολύ (ΔΠ), 3= Διαφωνώ (Δ), 4=Ούτε συμφωνώ 
ούτε διαφωνώ (ΟΣΔ), 5= Συμφωνώ (Σ), 6= Συμφωνώ πολύ (ΣΠ), 7= Συμφωνώ απόλυτα (ΣΑ) 
 
8. Έχω αμφιβολίες για την αποτελεσματικότητα της συμπερίληψης μαθητών με ΔΑΦ-
Υ.Λ.Α. στην γενική τάξη επειδή συχνά στερούνται τις ακαδημαϊκές δεξιότητες που είναι 
απαραίτητες για την επιτυχία. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
9. Έχω αμφιβολίες για την αποτελεσματικότητα της συμπερίληψης μαθητών με ΔΑΦ-
Υ.Λ.Α. στην γενική τάξη επειδή συχνά στερούνται τις κοινωνικές δεξιότητες που είναι 
απαραίτητες για την επιτυχία. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
10. Θεωρώ ότι οι δάσκαλοι γενικής εκπαίδευσης συχνά δεν έχουν επιτυχία με μαθητές με 
ΔΑΦ-Υ.Λ.Α., ακόμα κι όταν προσπαθούν το καλύτερο τους. 
 1      2      3      4      5      6      7 
 
11. Είναι ευπρόσδεκτη για εμένα η ευκαιρία της συνεργατικής διδασκαλίας δηλ. ο 
συνδυασμός ενός γενικού και ενός ειδικού παιδαγωγού στην ίδια τάξη, ως μοντέλο για 
την κάλυψη των αναγκών μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στην κανονική τάξη. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
12. Όλοι οι μαθητές ωφελούνται από τη συνεργατική διδασκαλία, δηλ. το συνδυασμό ενός 
γενικού και ενός ειδικού παιδαγωγού στην ίδια τάξη. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
13. Η ευθύνη της εκπαίδευσης μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. στη γενική τάξη πρέπει να 
μοιράζεται μεταξύ δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής. 
1      2      3      4      5      6      7 
 
14. Είναι ευπρόσδεκτη για εμένα η ευκαιρία να συμμετάσχω σε τακτικές συναντήσεις 
συνεργασίας μεταξύ δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής για ανταλλαγή ιδεών, 
μεθόδων και υλικού, ως μέσο για την κάλυψη των αναγκών μαθητών με ΔΑΦ-Υ.Λ.Α. 
στις γενικές τάξεις.  
1      2      3      4      5      6      7 
 
 
 
 
 
